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E E E E E T-| 
المواد المنشورة في هذه السلسلة تعبر عن رأي كاتبها‎ 
ولا تعبر بالضرورة عن رأي المجلس‎ 


مقدمه المترجم 


التعلم مفهوم رئيس من مفاهيم علم النفس ظل 
يحظى باهتمام العلماء والمفكرين ورجال التربية 
في كل زمان ومكان. فمنذ عهد الفلاسفة الإغريق 
بل ومنذ نزول الأديان السماويةء حتى عهدنا الراهن 
الحافل بشتى صنوف العلم والمعرفة وتطبيقاتها 
التقنية والعمليةء ومفهوم التعلم يشكل إحدى 
القضايا المحورية وما ينبثق عنها من بحوث وتجارب 
ودراسات وتعليم وتدريب وتطبيق. ومن أجل ذلك 
يوجد اليوم في مجتمعنا المعاصر أجهزة هائلة تنفق 
عليها الأموال الطائلةء تتمثل فى المدارس 
الاعات ر اح و ق 9 ا 
ن 0 ا ا 
العامة الناجحة. 

ولا يقتصر الاهتمام بالتعلم على المؤسسات 
فحسب» بل هو موضع اهتمام الآباء والأمهات 
وأفراد المجتمع بعامةء فالتعلم من الأمور بالغة 
الأهمية عند كل إنسان في آي مجتمع. كذلك لا 
يقتصر التعلم على سن معينةء أو مرحلة معينة من 
العمرء بل هو غملية مستمرة ما استمرت الحياة. 

وإذا كان هناك اتفاق كبير حول آهمية التعلم 
ودوره في حياة كل مناء وإذا كان هناك اتفاق کبیر 
حول تعريف التعلم بأنه نوع من تعديل السلوك فإن 
سبر آغوار مفهوم التعلم وتحديد المتغيرات الهامة 
التي تدخل في عملية التعلم» وكذلك تحديد أنواع 
التغير السلوكي الذي يطراً على الإنسان عند التعلم 


نظريات التعلم 


من القضايا التي تتصدى لها نظريات التعلم. وما ظهور الكثير من نظريات 
التعلم كالارتباطية والاشراطية والدافعية والإجرائية والجشطلطية ومعالجة 
المعلومات وغيرها إلا دليل على تعدد طرق دراسة التعلم» وإن كان القاسم 
المشترك بين هذه النظريات جميعا هو البحث عن عامل يتمثل في الوقوف 
على سلسلة من المبادئ التي يتعلم بها الناس. 

ولعل كتاب «نظريات التعلم» من آهم الكتب التي ظهرت حديثا في 
مجال البحث في موضوع التعلم» ولعله يمتاز عن غيره من الكتب في هذا 
المجال بشمول النظرةء والتفرد في الأسلوب» وتوخي الحرص على إعطاء 
القارئ العام والقارئ المتخصص تصورا متكاملا لنظريات التعلم الرئيسة 
التي ظهرت منذ بداية القرن الحالي وحتى الآن. وقد قام محررو الكتاب 
بدور إبداعي في بناء خطة متماثلة لفصول الكتاب بحيث تناول كل فصل 
مه تظرة من اظ راك رة عى العو الاني :افده عن الر 
تحتوي على نظرة عامة عن النظرية وقضاياها الريسة ومف اهيمها 
الأساسية. وثانيا-تاريخ النظرية ويضم نشأتها والمنظرين الأساسيين لهاء 
ووضعها الراهن والنظريات الأخرى المرتبطة بهاء وثالثا-فرضيات النظرية. 
ورابعا-البحوث وبها مناهج البحث المستخدمة, والدراسات عن الحيوان ثم 
الإنسانء وخامسا-مضامينها النظرية والعمليةء وأخيرا الخلاصةء ثم قائمة 
بالمصادر والمراجع. 

والنظريات التي يتناولها الكتاب هي: الارتباط لتورندايك» والإشراط 
الكلاسيكي لبافلوف,» والاقتران لجثري» والدافع (الحافز) لهلء والاجراء 
لسكنر, والطبيعة التطورية الأساسية التي قال بأسسها داروين وفشر وويتمان 
ووينمان وكريج» ولويد مورجان» وآخرون» الجشطلطيةء والبنائية(التطورية) 
لبياجيةء والرياضية لاستس. والذاكرة ومعالجة المعلومات لدوندرز 
وايبنجهاوس» كرائدين لهاء والتعلم بالملاحظةء وأخيرا التعلم الاجتماعي 
لروتر. 

وبهذاء قدم المحرران» كتابا كاملا يعطي فكرة عن كل نظرية على حدة 
ويقدم في نفس الوقت مقارنة بين النظريات المختلفة. 

وهکذا جاء کل فصل من فصول الکتاب وكأنه كتاب في حد ذاته يستطیع 
القارئ. من خلاله أن يلم بالنظرية التي يتناولها ذلك الفصل بصورة وافية. 


مقدمه المترجم 


وكذلك مدى اتفاقهاء أو اختلافها عن النظريات الأخرى بالإضافة إلى 
تطبيقاتها النظرية والعملية في مجال التربية والتعليم والعلاج النفسي.. 

ومما يزيد في أهمية الكتاب أنه كتب من قبل مجموعة من العلماء 
والباحثين الذين كرسوا حياتهم لدراسة موضوع التعلم» ولهم آثر بارز على 
تطور آبحاثه. 

ونظرا لضخامة حجم الكتاب «نظريات التعلم» في طبعته الأصلية باللغة 
الإنجليزية. فقد اقتصرت ترجمة الجزء الأول (العدد 70 ذو الحجة ۱403- 
المحرم 404اه. أكتوبر 1983 م)ء بناء على مشورة الأستاذ الدكتور/ فؤاد 
ذكريا-مستشار السلسلة. على خمس نظريات هى الارتباط والاشراط 
اللاك والرا وات اة و ي 

وهذا هو الجزء الثاني من كتاب «نظريات التعلم» الذي نقدم فيه بناء 
على مشورة الأستاذ الدكتور/ فؤاد زكريا أيضاء أربع نظريات آخرى هي: 

(1) نظرية جثري في التعلم. 

(2) نظرية الدافع لهل. 

(3) نظرية التعلم بالملاحظة لباندورا. 

(4) نظرية التعلم الاجتماعي لروتر. 

هذا وقد أتيت على ذكر جميع المراجع الإنجليزية كما وردت في كل 
فصل كما آثبتها باللغة الإنجليزية في نهاية كل فصل تيسيرا لمن يرغب من 
القراء الكرام في العودة إليها. 

أما النظريات الباقية(وهى نظرية الذاكرة ومعالجة المعلومات» ونظرية 
الطبيعة التطورية الأساسية ر التعلم الرياضي)ء والمراجع المشروحة 
المثبتة في آخر كل فصل وكذلك كشاف الموضوعات المثبتة في آخر الكتاب 
فلم أتعمرض لها في هذا الجزءء أو الجزء الذي سبقه» وإن كانت قد وردت 
الإشارة إليها في الفصول المترجمة وعلى الخصوص عند الحديث عن 
النظريات الأخرى في كل فصل. 

وآخيرا وليس آخرا أود أن آتقدم بالشكر الجزيل إلى الدكتور/ عطية محمود 
هنا-أستاذ علم النفس بجامعة الكويت»الذي قبل رغم مشاغله العلمية الكثيرة 
مراجعة الترجمة وكان أثره كبيرا على وضعها في صيفتها العلمية الدقيقة. 

دکتور/ علي حسین حجاج 


1 نظرية جثري في التعم 


جون جي کارلسوں“ 


مقدمة- نظرة عامة 

مصطلح «التعلم» يصف في الغالب تغيرا شبه 
دائم إلى درجة ما في السلوك» ولا يعزي هذا التغير 
إلى عوامل النموء آو عوامل تحدث تآثيرات مؤقتة 
نسبياء آو عوامل دورية (مثل المخدرات أو الإجهاد). 
فالطفل الذي يبني بيتا من القوالب يتعلم آن بعض 
طرق تكديس هذه القوالب تكون آكثر نجاحا في 
بناء البيوت من طرق أخرى. آما الطفل الذي يبكي 
قبل موعد نومه فلا یکون قد تعلم كيف يتعب. زد 
على ذلك أن بناء بيت من القوالب يمثل مهارة باقية. 
أما التعب فيتلاشى بالنوم. وقد أضاف الكثير من 
المنظرين المران وبعض أنواع الإثابة (المكافأة) في 
تعريف التعلم ”*» رغم الجدل الكثير حول الدور 
الذي يلعبه كل منهما. 

قام ادوين أر. جثري (۱959-۱886) في الثلاثينات 
من هذا القرن بإعداد نظرية تقوم على وجهة النظر 
القائلة بأن التعلم هو«القدرة على الاستجابة بصورة 
مختلفة في موقف ما بسبب استجابة سابقة 
للموقف.. . (وهذه) القدرة هي التي تميز تلك 


نظريات التعلم 


الكائنات الحية التي وهبها الإدراك العام أو الحكم السليم” وعلى الرغم 
من الدور الذي يلعبه العقل» على آي حال» فقد أوضح جثري كذلك أن 
التعلم هو مجرد تغير سلوكي» وهو لا يعني تحسنا بالضرورة. وبعبارة آخرىء 
قد نتعلم الاستجابات التي تؤدي إلى التلاؤم السيء أو التلاؤّم الجيدء وهي 
الحقيقة التي أمدت جثري فيما بعد بمادة كثيرة. لتحليل الصراع 
الإنسانى. 

اا التعلم. نظريات التعلم هي محاولات لتنظيم حقائق التعلم 
وتبسيطها وشرحها والتنبۇ بها. ولم تقم أي نظرية حتى الآنء بما فيها 
نظرية جثري» بعمل مميز في هذا المجال. ولا شك في أن السبب في ذلك 
يرد لاتساع موضوع التعلم اتساعا هائلاء وللعدد الهائل من الحقائق التي 
ينبغي التعامل معها في هذا المجالء آكثر مما يعود إلى الافتقار للجهد 
المبدع من قبل المنظرين. فمجرد الأعداد الكبيرة من المحاولات التي فام بها 
العلماء في هذا القرن لتقديم نظريات للتعلم قابلة للتطبيق» شاهد على 
نضال علماء النفس في سبيل التعامل مع هذا الموضوع الهام. 

وهناك أمر يفيد في وضع آراء جثري في مكانتها التاريخية وبين المفاهيم 
الأخرىء يقوم على تصنيف نظريات التعلم الرئيسة في ثلاث مجموعات . 
المجموعة الأولى من النظريات تسمى النظريات الارتباطية» وتضم آراء 
ٳيفان بافلونء وجون بي . واطسونء» وادون جٿري» وويليام کي ايستس. وتؤکد 
هذه المجموعة من النظريات على الارتباطات بين الأحداث البيئية والسلوك. 
وينظر إلى التعلم فيها كعملية تكوين للارتباطات. وطبيعة ارتباطات ذاتها 
هي التي تقدم ساس الاختلافات النظرية الرئيسة. 

وثمت مجموعة ثانية من النظريات» وتسمى وجهات النظر الوظيفية؛ 
وتتمثل في النماذج التي قدمها لنا أدوار آل. ثورندايك» وكلارك هل وبروس 
اف. سكنز. ويجري التأكيد في هذه النظريات على الوظائف التي يؤديها 
السلوك (مع أن عمليات الارتباط تظل تلعب دورا ضروريا). وقد جرى 
التقليد على تمييز بني الإنسان عن سائر عالم الحيوان من حيث ما يظهره 
سلوكهم من نية (أو قصد). وغرض وتوجه نحو الهدف أكثر من الحيوان. 
فنحن نستجيب طبقا لنتائج سلوكناء آو طبقا لمعززات (أو مدعمات) أعمالنا 
وفق مصطلح سكنر وهل. فالمثيرات السابقة على استجاباتنا قد تكون أقل 


نظريه جثري فى التعلم 


آهمية من نتائج هذه المثيرات أو عواقبها. 

أما المجموعة الثالثة من النظريات فهي التي تعطي أهمية للعمليات 
التي تجري داخل الفرد-مثل التفكير والتخطيط واتخاذ القرار وما شابه 
ذلك كر مما تعطة ية الخارجنة أو تلاستحانات الظاهرة وهنذه 
النظريات التي يغلب عليها الطابع «المعرفي» تضم الأفكار الجشطلطية 
عند ماكس فيرتيمرء وولفجانج كوهلرء وكيرت كوفكاء وعلم نفس 
النمو(سيكولوجية النمو) لبياجيهء وكذلك النظرية الأولية «الغرضية» عند 
الحيوان التي قال بها أدوار.تي. طولان. وفي الفترة الأخيرة بعث الاهتمام 
بالآراء المعرفية من جديد. 

تقع النظريات الارتباطية والوظيفية بصورة تامة في فترة من فترات 
علم النفس في أمريكا سادت فيها النظرة القائلة بأن مادة العلم الحقيقية 
هي السلوك آكثر مما هي الأحداث العقليةء ونظرية جثريء» التي لم تشهد 
آي تغيرات جذرية منذ أشكالها الأولى (عام. 1930 وعام 5) ۶ وحتی 
إيضاحاتها وتطوراتها اللاحقة (في الأعوام. 1940و 1952 و 1959)ء كان 
من الواضح أنها نظرية سلوكية. وتعريفية للاستجابة بأنها حركة لفضلة. 
أو إفراز لغدة تتفق تماما مع نصيحة واطسون ”* القائلة بأنه إذا أردنا 
لمجال دراساتنا أن يكون موضع التقدير فلابد من أن تكون البيانات التي 
نقدمها قابلة للملاحظة ومن الممكن تسجيلها. وبالمثل فقد تبنى جثري 
مفهوما «المثير» يقوم على أساس الخصائص المكانية والزمانية للمتغير. ولم 
يتعرض هذا المفهوم لآي تعديلات جذرية حتى آخر كتاباته. وفي حين كان 
جثري فیلسوفا بحکم ما تدرب عليه وعلی حد ما عبر عنه هو نفسه.» 
فقد أعجب مؤخرا بأعمال الفيلسوف إي .إيه. ستنجر ۲موہi؟‏ .۸ E.‏ إلا آنه 
كان ملتزما بإمكانية أن التحليل التجريبي والموضوعي المحض للمثيرات 
والاستجابات هو الطريقة الأكثر جدوى في السير نحو تفسير النشاط 
لاسا 


القضايا الرنيسة 
ظلت نظرية جثري لب موضوعات المناقشة الرئيسة في موضوع التعلم. 


وسوف يجري إيضاح بعض النقاط التي سنوردها فيما يلي من خلال مناقشة 


نظريات التعلم 


النظرية في الأجزاء التالية في هذا الفصل. وسنكتفي في هذا الجزء 
بتقديم القضايا التي تميز موقف جثري عن مواقف علماء التعلم الآخرين. 


الخضج والتعلم: 
قلل علماء التعلم الأمريكيون المعاصرون لجثري من شآن أهمية عوامل 
التكوين والنضج في السلوك. وقد كان هذاء في بعض جوانبهء مظهرا من 
مظاهر المذهب التجريبي» الذي يؤكد على تأثير العالم الخارجي على الجهاز 
الحسي عند الإنسان. ومن وجهة النظر التقليدية فإن التحديد التكويني 
ينطوي على الثبات والجمود في السلوك, بينما التعلم يوحي بالمرونة والتكيف. 
على أي حال» لم يكن جثري ضيّق الأفق بالنسبة للدور المحتمل لمتغفيرات 
النضج والغريزة في السلوك. فقد قال» في عام ,1935 «إننا لا نستطيع أن 
تسیر الى خر الشوظط ت هولط :ونقول إن ج أشكال الإرتباطات 
بين المثير والاستجابة تعتمد على الإشراط. إذ يبدو أن نضج الجهاز العصبي 
هو الخد الرتيش للكفر من قات الأعمال :بل معضى سوق اة 
من الدراسات التي أجريت على الأطفال الرضع التي تتفق مع وجهة نظره 
هذه. وعلى آي حال فقد كان من رآيه آن «الإشراط يظل هو الطريق الرئيس 
الذي يجري من خلاله تعديل سلوك الإنسان ليتفق مع خصوصيات 
بيئته”'. وفي الآونة الأخيرة أخذ سيكولوجية التعلم (علماء النفس 
التعليمي) يدركون أهمية المتغيرات التكوينية على السلوك '. وقد كانت 
وجهة نظر جثري وجهة نظر مستنيرة بالنسبة لعصره. فالنظرية التي تفشل 
في أخذ التفاعلات بين التعلم وبنية الكائن وعملياته» كما تحددها حدود 
النوع الذي ينتمي إليهء بعين الاعتبار لا تستطيع» ببساطة, أن تتعامل مع كل 

خقات السلوك» 


الأ قتران فى مقابل التعزيز (أو التد عيم): 

النظرية الارتباطية عند جثري تقول بأن الآلية الغالية التي تعمل في 
التعلم هي الرابطة الزمنية. أو الارتباط الوثيق في الزمن بين المثير 
والاستجابة: وهذا الموقف يسمى الآن«بالاقتران». وهذا الموقف يتناقض 
تناقضا مباشرا مع النظريات التي تؤكد على أهمية الدافعية («0نtivatمص)ء‏ 
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نظريه جثري فى التعلم 


أو على أهمية التعزيز أو التدعيم في التعلم. وهذه النظريات» وهي التي 
تسمى بالنظريات الوظيفيةء ترجع جذورها التاريخية إلى مذهب اللذة 
(mو«ملهط)‏ القائل بآن ما يقوم به الإنسان من عمل هو مصمم للحصول 
على اللذة وتجنب الألم. ومع أنه لا يوجد سوى تشابه شكلي قليل بين 
فلسفة مذهب اللذة التي ظهرت في القرن الثامن عشرء وبين وجهات 
النظر السلوكية المعاصرة القائمة على العزيزين (التدعيمين) الإيجابي 
والسلبي» إلا أن النظريات الوظيفية جميعا أدخلت نتائج السلوك في آليات 
التعلم . وقد اضطر جثري للتعامل مع حقائق «التعلم المكافاً (المثاب)» ولكنه 
عالج وظائف الأهداف بطريقة تكاد تكون مستحدثة. وظل على الدوام 
يقول بأن المكافآت (الإثابات) ليست أساسية في عملية التعلم. 

لم تعد الآن قضية ما إذا كان التعلم هو في الأساس عملية اقتران أم 
عملية تعزيز (تدعيم) من القضايا التي تشغل بال المنظرين الذين أخذ 
الكثيرون منهم يدخلون هاتين الآليتين (الاقتران والتعزيز «التدعيم») في 
نماذجهم. زد على ذلك أن المعززات (المدعمات) أصبحت» عند علماء نفس 
التعلم الأكثر شهرة أمثال سكنرء تعرف من بين الأحداث التي تعدل من 
احتمالات الاستجابة ولا شيء أكثر من ذلك. وهذا يحرر مفهوم التعزيز 
(التدعيم) من ربقة مضمون اللذةء ويحرر علماء نظريات التعلم من ربقة 
النقاش الذي هو فلسفي آكثر مما هو تجريبي في طبيعته. 


الاستمرارية فى متابل تعلم الكل أو لا شىء: 

يعبر المثل السائرء «المران يؤدي إلى الإتقان» عن إحدى الملامح الأولية 
المعروفة عن السلوك المتعلم. آلا وهو أن تكرار عمل ما غالبا ما يبدو آنه 
يحسن من فعاليته. ومن حيث ارتكاب الأخطاء وإكمال المهام وعدد 
الاستجابات المطلوبة وغير ذلك من المقاييس فإن سير التعلم هوء على نحو 
نموذجي بنموذجي ارفي التحسن مع تكرار للعمل. وعادة ما تضم نظريات 
التعلم آليات مصممة لتفسير أثر المران. والموقف القائم على الاستمرارية 
بطر إل عير كته كير فة اتم د الارات و البدل اتن 
لذلك تماما هو النظر إلى عملية التعلم الفعلية كعملية فورية فعلاء أي أن 
التعلم إما أن يحدث في الحال وإما لا يحدث على الإطلاق. 
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تقع نظرية جثري ضمن الموقف الثاني (تعلم الكل أو لا شيء). فالرابطة 
بين المثير والاستجابة إما أن تتم وإما لا تتم. وقد جرى تطوير كبير للموقف 
القائم على حدوث التعلم أو عدم حدوثه في نماذج التعلم الرياضي الحديثة 
والأبحاث المتعلقة بهاء وبخاصة الأبحاث المتعلقة بالتعلم في المهام الإرتباطية 
اللفظية. وعلى آي حال فإن هذا الموضوع لم يعد موضع جدل بين علماء 
نفس التعلم. فنماذج «التعلم أو عدم التعلم» تقدم بدائل للطرق التقليدية 
السابقةء ويبدو أن هذه البدائل تتتاسب مع المواقف المعملية بصورة دقيقة. 
ويستحق جثري كل ثناء لا يضاحه الإمكانات النظرية على الأقل لهذا الفهم 
للتعلم . 


عامل أو أكثر من عوامل التعلم: 

نظرية جثري نظرية تعلم تقوم على عامل واحد. فهو يرى أن جميع 
ظواهر التعلم تندرج تحت مبداً واحد .الارتباط بين المثير والاستجابة. ومع 
احترام تأكيده على آلية تعلميه واحدةء فهو في ذلك لا يختلف عن بافلوف» 
أو واطسون: أو هل (مع أن الشكل الخاص لالية التعلم عند كل من هؤلاء 
المنظرين الثلاثة القائلين بعامل تعلم واحد يختلف إلى حد ما عنه عند 
الآخرين). وعلى أي حال فإن تطور نظرية التعلم ظل يتجه نحو النماذج 
القائلة بوجود أكثر من عامل تعلمي واحد.وعادة ما تقول هذه النماذج 
بوجود عاملين»على خط مواز لوجهتي النظر الآخريين المختلفتين اللتين 
قال بهما بافلوف وثورندايك (وسوف نستشهد بهما فيما بعد في هذا 
الفصل). وقد کان کنر ٠‏ وای هوترت N‏ النظريات 
القائلة بعاملين وفي الآونة الأخيرة خضع ميدان التعلم. وخاصة تعلم الحيوان. 
لسيطرة وجهات النظر القائلة بوجود عاملين. 

وسواء كان التعلم ينطوي على عمليتين أو آكثر فإن ذلك يتوقف على عد 
من الحجج*' في مقدمتها التفريق السيكولوجي بين نظامين عصبيينء 
النظام الأكثر بدائية وتلقائية وذاتيةء والنظام العصبي الإرادي المركزي 
الأعلى مرتبة. وعلى آي حال فقد وصف جثري تعلم كلاب بافلوف بنفس 
العبارات التي وصف بها التعلم عن طريق إجراءات الإثابة التي قال بها 
إدوارد إل. ثورندايك. نظرا لأنه (أي جثري) كان عاقدا العزم على تطبيق 
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نموذجه على جميع المواقف (التعلمية). ويبدو أنه لم يكن مهتما اهتماما 
كبيرا بالاختلافات المحتملة بين الاستجابات في النظم العصبيةء وظل جثري 
طوال حياته المهنية على قناعته بقدرة مبداً الارتباط الواحد على البقاء. 


المفاهيم ١‏ لأ ساسية 

لم يضف جثري الكثير من الملصطلحات العلمية إلى ما استخدمه الكثيرون 
من معاصريه من المنظرين لقضية التعلم. ونقدم فيما يلي بعض المفاهيم 
التي آكد عليها جثري آكثر من غيرهاء أو التي استخدمها بطريقة مغايرة 
لمعاصريه. 


:(Association) Bld j f 
اسان العام اغراف ف اة رى مر كين اا‎ 
ass OS ELON aR E 
اا تخود وبا فووا وا ااا سو ا ن اه‎ 

موقل دك ار و ها اهاط ا ا این 


لكف اڵ ر تlطزy :(Associative Inhibitio)‏ 

ودا فو الفط الذي رطاف ي علي الا اة عا باس 
الانطفاء («هناء«نا×8) .ويرى جثري أن الارتباط لا يسير في عملية تدهور 
خر أا اة تاي هرا من ذلك ان اجا ها کح 
تل الا ا و ا ف ا ا ی ا 
اجا ا عة نظي الكت قا دل وة خان الانطقاء تى 
عملية تکوين قاطا ية ` ۰ 


:(Inhibition) wid f 
aE NE SA SNES 
Ab a OB a ل حن کک‎ 
ا ر اا ا ا‎ 
أو کت اسک اة ا تة لوخد فخطات عا ا اة ا‎ 
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معا ة7 


:(Learning) elaiiul f 
فی کو کن بی الک کن واد اكان على اام سارت‎ 
ایرد وشگل دائ بسب مرك سان فى مر قت اها والقم هو الظير‎ 
الذي يميز الكائنات «العاظلة» عن الكائنات غير العاقلة. و يستشى من هذا‎ 
Sê NS NLT N E a 

لاوا ركت أغخا ااج 


:(Maintaining Stimulus) ih 1 ظlkiھ‎ dN 
فى تظام جتر تل الدافية هى مجمرعة من اترات الداخارة‎ 
اة وال كل كل هما کے ف اا ا 1 وا ا‎ 
تعد ت عفد تق اليدف انر .هذه اتراك الصاف ئى اشرات‎ 
اناج عن الحكة فوا ق الغاتي لافطا على التفاف التكال:‎ 

والموجه للوصول إلى الهدف المطلوب. 


:(Movement) ك‎ jad 
كان اهتمام جثري منصبا في القام الأول على الحركات العضلية آكثر‎ 
ا یف ا کے اعا ا 3 کا وف‎ 
السلوكى يمكن آن يقال عنه إنه عمل ها 9 فى بحين تكون الحركة هي‎ 
ا و رار خرن هی اجر سن اتل الفی بره اا‎ 
الد رجىئ للاداء في لتخم ضلى اترم هن أن تكوين الأزشاطات بين الثير‎ 

والاستجابة يتم بطريقة تدل على أنهما يتمان في آن واحد. 


المخيرات الناجمة عن 1الھر ۇة :(Movement-Produced Stimuli)‏ 
یری جثري آن كل حركة هي مثير للمستقبلات في العضلات والأوتار 
لس تهات الخارحية ‏ وذلك من خلال التأفر التن تحدقة داف 
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الحركة. ويساعد هذا التعريف فى فهمنا لسلاسل الحركات المتكاملة 
والمعقدة. 


:(Punishment) wı lad f 
ينظر إلى الشيء المعاقب في نظرية جثري كنوع من آنواع المثير. ومن‎ 
خلال هذه الفكرة فإن المثير المعاقب لا يقمع الارتباطات أو يضعفهاء ولكنه‎ 
يدي إلى عمل جديد. وعلى حد قول جثري فإن «الجلوس على زاوية‎ 
السفينة والإمساك بالشراع لا يحبط التعلم» ولكنه يشجع المتعلم على تعلم‎ 
شيء آخر غير الجلوس إلى زاوية السفينة» ”'. والعقاب هو في الواقع‎ 
عملية استحداث استجابة جديدة قد لا تكون ملائمة للاستجابة المعاقبة.‎ 
وأن هذه الاستجابة الجديدة تحل محل الاستجابة القديمة في الارتباط مع‎ 

المثيرات ذات العلاقة. 


:(Reward) ö İlk 
را هي الال اة من الات کا ریه کی ل فکرای‎ 
حدث بعينه وكأنه المسؤول الوحيد عن قيام المكافاة. فالمكافأة لا تعدو كونها‎ 
شكلا من أشكال المثيرء أو من أشكال التغير في المثير أي الشيء الذي‎ 
al EEN aS E N LE 
الاحتفاظ بالتاشر على الأرخاطات الأرلية أو المحافظة على هذا التاشير‎ 
أن وة ةاوهل کے اتفال اگائ من موقت ئی موقت اخ‎ 

وتتمثل في منع تکوین الارتباطات بين المثيرات والاستجابات الجديدة. 


الا ستجاية (ء؛,0ح٠١۸):‏ أنظر الحركة . 
المثير (:(وuا٠”نا؟‏ مفهوم المثير في نظرية جثري مفهوم واسع» وفي 
الأساس فإن آي تغير جسمي ينجم عنه استجابة ما هو نوع من المثيرات. 


نظرة تاريخية-البداية 


نظرية جثري في التعلم هي نظرية في عملية الارتباطء ومفهوم الارتباط 
هذا مفهوم قديم. فقد تضمن تحليل أرسطو لعملية التذكر إشارة إلى 


1۹ 
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أهمية العلاقة المنتظمة بين الأحداث المختلفة في التجربة الواحدة. وكما 
يقول: «إن عمليات التذكر كما تحدث من خلال التجربة تتم وفق القاعدة 
الطبيعية القائلة بأن كل حركة تعقبها حركة أخرى في تتابع منتظب». 

ومع آن العصور الوسطى تميزت بالرغبة لدى معظم الناس في مجرد 
المحافظة على حياتهم» والإبقاء عليها أكثر من اهتما مهم بالنظريات المتماقة 
بعمل العقل. آظلا آنه ما أن خرجت آوروبا الغربية من هذه العصور حتى 
أدى المناخ الاجتماعي الملائم الذي ظهر مع حركة النهضة الحديثة في 
إنجلترا إلى انتعاش الكثير من الأفكار المتعلقة ببحث الطرق التي يعمل 
الاس من خلذلها على تعيير العالم المحيط بهم من خلال التجريةء وكان 
جون لوك ول الفلاسفة الارتباطيين الإنجليز وعلى النقيض من الفلاسفة 
الذين سبقوه» يرى أن تجربة الناس نتاج عالمهم الإمبيريقي. وأننا لا نولد 
وثولك معرفتا معتاء ولكتا نكشتب هذه المعرفة. وزيادة غلى ذلك فان 
المعرفةء أو بصورة عامة الأفكار المتعلقة بالعالم خارج الإحساسء تزداد 
تعقيدا من خلال« الارتباطات بين المعاني«(تداعي المعاني). والمثل الذي يسوقه 
في هذا الصدد هو الرصاص. فالفكرة المعقدة التي نكونها عن هذا العنصر 
تتمثل في ربط لونهء وصلابتهء ووزنهء وغير ذلك من المفاهيم كلها في فكرة 
واحدة. وبعبارة أآخرى فإن الفكرة المعقدة عن شيء ما هي حصيلة ارتباط 
نخفوعة من الفتاضر الأيسظ. 

آما جيمس ميل وابنه جون ستيوارت ميل فهما يوافقان على فكرة الارتباط 
بين المعاني» ولكنهما كانا آكثر تحديدا من لوك حول الطبيعة التي تكون 
عليها عملية الارتباط هذه. وقد حدد جيمس ميل مبدا الارتباط بين المعاني 
بقوله: «إنه ميل الأفكار للتجمع في فكرة واحدة, أو في حدوثها الواحدة تلو 
خرن فان ناكار الا الى تبه ديا ١‏ روف كو مال 
وصفا دقيقا ومنطقيا أو آليا لهذه العملية. وعلى النقيض من ذلك فإن ابنه 
جون ستيوارت ميل كان يرى في عملية الارتباط بين المعاني عملية آمبيريقية. 
والأهم من ذلك أنه كان يرى أن الأفكار البسيطة هي التي تÛİgد (generate)‏ 
الأفكار الأكثر تعقيدا مما يعني أن الارتباط المعقد هو آكثر من مجرد 
مجموع أجزائه المكونة له. فمفهوم «الشجرة» على سبيل المثال هو أكثر من 
مجرد مجموع مفاهيم الجذع والأوراق والأغصان. 
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كما يمكن إرجاع الأشكال الأولية حول مبدأً الارتباط بين المعاني إلى 
أفكار الكسندر بين. فقد حدد بين ما أسماه ب «قانون الاقتران» والذي 
يقول. بن الأفعال والأحاسيس التي تميل إلى التردد معا «تتداعى» بحيث 
أن حدوث آي فكرة منها يكون مدعاة لحدوث الفكرة الأخرى. ووسع من 
دائرة فكرة الارتباط بحيث تشمل إمكانية تحول مجموعة من الأفكار 
الضعيفة في فكرة قوية واحدة. وبعبارة آخرى فإن مجموعة من الأفكار 
التي لا يبدو بين كل اثنين منها آي ترابط تترابط جميعها في استدعاء 
ارشاط انق 

إلا أن جثري كان واضحا كل الوضوح بالنسبة لأوجه الاختلاف بينة 
وبين من سبقه من الفلاسفة حول مفهوم الارتباط. وقد كان على أي حال 
من أصحاب النظريات السلوكية كما كان عا لماء في الوقت الذي كان فيه 
القادون يغه الأرتياط الأرائل مى الفلاسفة. وكما يقول. 

«ما الذي يتم ارتباطه ؟ ويبدو أن آرسطوء وهوبزء ولوك» وبین.. . لم 
يكونوا يدركون كل الإدراك أن السمع والبصر وغيرهما من شكال الإحساس 
يمكن لها أن تثير الأفكارء وأن الأفكار تثير الأفعال بصورة أو بآخرىء 
وتستثير آفكارا أخرى. ولكنني أرغب في تطبيق هذا المبدا على المواد التي 
تمكن ملاحظتهاء وعلى المواد التي يمكن أن تثبت صحة هذا المبدا. وموقفي 
قوم عل آن ماي ارقاطه هو القروالسهباية ا ۰ 


المنظرون الر نيسون 

في بداية القرن الحالي آخذ علم يختص بدراسة الإنسان في الظهور 
بشكل تجريبي أكثر من غيره من العلوم الفلسفية السابقة. وفضي مقدمة 
القائمين على هذا العلم كان ايفان بافلوف عالم النفس الروسي. وبينما 
تأثر جثري بإعادة بافلوف لصياغة مبدا الارتباط بين المعاني”” في تعابير 
واضحة وموضوعية إلا أنه(أي جثري)أفاض كيرا في توضيح 
الاختلافات بين نظريته.ء ونظرية بافلوف الأولى(ونقاط الضعف فى نظرية 
اقلوق االطررة وقد كانت تقر بافنرف نكري راط بن ار 
والاستجابة. ووهقا ما يقول بافلوف فإن صوت الجرس(أو المثير البديل)الذي 
يرتبط بالطعام(آو المثير الأصلي) يستثير الاستجابة التي كان يستثيرها 
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الطعام في الأصل مثل إفراز اللعاب. ولكن جثري يعتقد أن بافلوف قد 
أخطاً في هذاءولذلك يقول: 

«إن الخطاً الأساسي في هذا الوصف.. . يتمثل في(أن بافلوف يرى)أن 
الارتباط يتم بين المثير الأصلي والمثير البديل. وما يتم تسجيله في هذا 
الارتباط هو العلاقة الزمنية بين هذه المثيرات التى تتم ملاحظتها وتسجيلها. 
ب ا الا وا هي العلاقة 
الهامت 5١‏ . 

وبعبارة آخرى فإن عملية التعلم» أو عملية الارتباط بشكل محدد» ليست 
في نهاية الأمر نتيجة للعلاقة بين مثير ومثيرء بل بين مثير واستجابةء 
ولذلك فإن نظرية جثري نظرية ارتباط بين المثير والاستجابة. فإذا كان 
لعاب الكلب يسيل عند سماعه صوت الجرس فذلك لا لتزامل سابق بين 
النغمة والطعام ولكن لتزامل صوت الجرس والاستجابة المتمثلة في إسالة 
اللعاب (الذي استثاره الطعام). وفي كثير من الحالات فإن هذا التمييز لا 
يعدو كونه تمييزا نظريا محضاء بسبب التقارب الزمني بين المثيرات 
الا راا آ فا ءالا راط كى غير أو بحضن اتر الا فلات 
بين النظريتين تم اختيارها تجريبياء ولم تكن النتائج دائما مؤيدة لوجهة 
النظر القائلة باقتران المثير والاستجابة ™. 

وتحدى جثري كذلك علما من أعلام علم النفس الأوائلء إدوارد إل. 
ثورندايك» مع أنه كان يحترم كثيرا منهجه التجريبي في دراسة التعلم 
والواقع آن جهود جثري المختبرية المشهورة كانت» في الأساس. تعديلا على 
تجارب ثورندايك الأولى على صندوق حل المشاكل.ففي عام 
١1انشرتورندايك‏ سلسلة من التجارب كان يقوم فيها بوضع القطط وغيرها 
من الحيوانات في صناديق لا يمكن الهرب منها إلا عن طريق استخدام 
مخالبها في شد حبل معلق» حيث تجد الحيوانات الطعام والحرية خارج 
الصندوق .وقد لاحظ انخفاضا مضطردا في الوقت الذي يستغرقه الحيوان 
في الهرب من الصندوق.وعزا ذلك إلى ما أسماه عملية الختم(ہ: (Stamping‏ 
والتي يؤدي إليها نجاح الحيوان في الهرب والوصول إلى الطعام.ووجهة 
نظر ثورندايك حول تعلم الحيوان القائمة على هذه الدراسات أصبحت 
تعرق باسم «نظرية الأثر» لأن الأثر يتركه العمل (سواء أكان ذلك الحصول 
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غل كاف آم كان الفرهة ى الل دات هو الذي زى إن الخن 
القد ربجي قي الأدات. بهذا ما استرض عليه جثرى: 

كما يبدو أن جثري تأثر بعالم آخر أقل شأنا من ثورندايك هوادوین 
بی هولط؛ ققد کان جٹری يتعاطف مع بعض الآراء الواردة شی تاب هولط 
حافز الحيوان وعملية التعلم 2 (Process Animal Drive and the Learning)‏ 
الذي حدد فيه نوعا من عمليات الإشراط تحديدا واضحاء مم أن هذه 
العملية جرى تطبيقها بصورة أشمل بكثير مما كان جثري يفضل أن تتم .وعلى 
ول ر کی کان ورک یرن کے عا الھے ری ای وا 
الأطفال هي نتاج لعمليات التعلم وحدهاء بينما كان يرى جثري آن عملية 
اللمر ادر فى عة فشكن هراط كان يا رااان 
السلوك هو اوضع الأساسى فى غلم النفس: ونذلاك فقد كان برفضى أن 
نكون فكرة الأنعكاس الباظوقي هي اللكون الأساسي سن مكوتات الدلوك: 
وقد وجدت هذه الآراء صدى كبيرا عند جثري شأنها في ذلك شان آراء 
مو جو او ا و ات اوه ا اوتا اتل 
الذاتى (وهي القكرة التي ضمنها جثري فى مفهومة الخاص بالمشرات التي 
تؤدي إلى حدوث الحركة)ء وكذلك حول بعض آفكار هولط بشأن تعلم 
التجنب. 

كذلك قضى معاصرو جثري ومن تبعه-وهم كلارك هل» وباروس أفق. 
سكنر, وإدوارد . سي» تولان-وقتا طويلا في تحليل سلوك الحيوان» بأن ذلك 
بات مکارت مر الک کان ی فن اطا راا كراد ما 
کو ا ی و ف ا و 
کن جوا تی نر فان کد هآو وما و مو الحا اهبا 
تولمان بأهداف العمل الذي يؤديه الكائن أو نتائجه إذ يقول. 

«وعند هذا الحد لابد لي من الاعتراف بأنه ينتابني نوع من الذعر من 
علماء النفس أمثال تو لمان * الذين يقولون بن السلوك يبدو دائما وكان 
اا وآ ی ا و ےکی 
قالک رسن سرك التخصى وهن م الكاصة الب الاير 
الذي يدخونى إلى الققكك فى أن سلرف الحيرانات العليا غلى الآأقل.: كد 
ااا اھ 
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أما الجانب الآخر من جوانب نظرية توان الذي اعترض عليه جثري 
فقد كان تأكيده على المفاهيم التي تبدو وكأنها مفاهيم معرفية أو«عقلانية». 
وقد كان هذا الاعتراض هو السبب الذي دفع جثري إلى إجراء تحليله 
المشهور لتلك المواقف التي كان ينبغي على الفأر في متاهات تولان أن يقوم 
فيها بإجراءات الفهم والحكم والافتراض. وقد عبر عن ذلك بقوله: «وعلى 
حد نظرية (تولان) فقد ترك الفأر غارقا في التفكير عند نقطة 
الاختيار». وبعبارة أخرى كان جثري يرى إن النقص في نظرية تولمان 
يتمثل في آنه كانت تنقصها الآلية التي تترجم عمليات التعلم إلى سلوك. 

وعلى الرغم من الاختلافات الكبيرة بين آراء هل وسكتر إلا أن نظرية 
جثري كانت وثيقة الصلة بتلك الآراءء وبخاصة اهتمامها بتفاصيل السلوك 
الحيواني. فقد كان هل يشارك جثري اهتمامه في محاولة الفهم الدقيق 
للسبب الذي يجعل الفأرء على سبيل المثالء ينتقل من الصندوق الذي يمثل 
نقطة الانطلاق إلى نهاية ممر الهروب. ولكن كانت طريقته في رسم النظرية 
القائمة على الافتراض والاستنباط أكثر اضطرادا من نظرية جثري بصورة 
لا حدود لها . كما أن الحلول التي توصل إليها كانت تختلف كذلك عن حلول 
جثري. فقد كان هل "' يعتقد أن الحادث الأكثر أهمية في سلوك الفأر 
في ممر الهروب يتمثل في الهدف (أو الطعام عادة)ءوهذا من شأنه أن 
يؤدي إلى زيادة الرابطة بين مثيرات الهروب» واستجابة الفأر المتمثلة في 
الهرت هى لرا الك ار اها ا ا و ار وول 
ارتباطا كذلك» ولكنه شأنه شأن ثورندايك» كان يؤكد على النتائج (أو 
الأهداف) في تعزيز الرابطة بين المثير والاستجابة. أما جثري فقد كان 
يختلف مع وجهة النظر القائلة بأن الأهداف أساسية للتعلم كما كان يختلف 
مع فكرة هل القائلة بأن الارتباطات (أو العادات) تتشكل تدريجياء أو «بصورة 
مستمرة» آثناء التعلم. 

أما سكنر”” فقد أكد بدوره على أهمية أحداث التعزيز(التدعيم) في 
تطوير بعض أنماط السلوك التعليمي آو ما أسماہ الإجراءات (operant)‏ 
وبهذا فقد کان يختلف اختلافا آساسيا مع جثري. وعلی آي حال فقد کان 
تحليل سكنر للإجراءات منسجما مع نظرية جثري السلوكية في جانب 
واحد» على الأقلء فالإجراء. على النقيض من الانعكاس أو الاستجابة في 
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نظرية سكترء بتميز غادة بغياب للمتيرات الملحوظة-الواضحة السابقة. 

وكان هذا هو السبب» في رأي سكنرء الذي أثقل كاهل علم النفس 
بالكثير من نظريات السلوك. ولذلك فنحن آكثر ميلا إلى ملء الثغرة بين 
البيئةء التي يمكن ملاحظتهاء والسلوك الذي يمكن ملاحظته بالعشرات 
من المفاهيم السلوكية مثل الإرادة والنية والتوقعات وما شابه ذلك. ويتمسك 
سكتر بإطلاق مصطلح السلوك الصادر(المنبعث)على الإجراءات كي يذكرنا 
بالطبيعة المراوغة للمثيرات السابقة.أما فيما عدا ذلك فإن تحليله يعمل 
على التقليل من قيمة هذه المثيرات. وبالمثل فإن جثري يرى أنه«بالنسبة 
لبعض أنماط السلوك تظل المثيرات غامضة»” . وعلى أي حال فقد سار 
مع الافتراض القائل إن التحليل الصحيح للسلوك هو ذلك التحليل الذي 
يقوم على تحليل مكونات المثيرات والاستجابة في ذلك السلوك. صحيح إن 
المثيرات قد تكون غامضة ولكنها موجودة على أي حال إما خارج الكائن 
وإما داخله(في صورة مثيرات تحدثها الحركةء ومثيرات تكمن أهميتها في 
المحافظة على السلوك). وثمت جانب مهم تختلف فيه نظرية سكنر عن 
نظرية جثري يتمثل في رآي كل منهما بشأن العملية الأساسية في التعلم 
ذاتهء فقد تبنى سكنر في وقت مبكر التمييز بين أنماط السلوك الاستجابي 
الذي يتم إشراطها بالطرق البافلوفية المتمثلة في تزامل المثيرين من جهة. 
وأنماط السلوك الإجرائية التي يتم إشراطها من خلال مهام تمزيز(أو 
تدعيم)الاستجابات من حيث ترتب التعزيز على الاستجابات. أما جثري 
فقد كان يتبنى»على النقيض من ذلك»النظرية القائلة بالعملية المنفردة (عاعمنه 
" .فالنموذج الخاص باقتران المثير بالاستجابة الذي كان يتبناه تم 
تطبيقه على تحليل الانعكاسات البافلوفيةء وكذلك على أنماط السلوك 
الأكثر تعقيداءوالتي تبدو موجهة نحو الهدف.والتي وجدها علماء التعلم 
الأمريكيون على قدر كبير من الأهمية وحتى يومنا هذا ظلت مسالة ما إذا 
كان التعلم ينطوي في الأساس على عملية واحدة» أو على عدد من العمليات 
ظلت هذه المسألة موضع اهتمام دارسي التعلم 9“ 


مكانة نظرية جشرى فى الوتت الحاضر 
جاء إسهام جثرى في موضوع التعلم خلال الثلاثينات والأربعينات في 
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وقت كان يعمل كبار أصحاب النظرية التعليمية فيه بهمة ونشاط على 
تطوير نظريات تعلم شاملة واسعة النطاق. ومنذ الخمسينات كان المنظرون(ما 
عدا سكنر وهذا أمر جدير بالملاحظة) أقل طموحا بالنسبة لتقصي ظواهر 
جديدة يطبقون عليها نظرياتهم»أو بالأحرى نماذجهم الخاصة بالتعلم .وكمثال 
على ذلك نظرية التعلم الرياضي لاستس الذي أجرى أبحاثا مكثفةء وفي 
بعض الحالات»أبحاثا في غاية الدقة»على مشاكل كانت تعتبر في السانة 
من المشاكل الصعبة مثل التعميم والتمييز وأنماط التعزيز(التدعيم) والانطفاء 
وغيرها من ظواهر التعلم ويصدق هذا القول بشكل خاص على موضوع 
التعلم عند الحيوانءوهو الموضوع الذي ركز عليه جثرى جهوده الأولى. 

وبالإضافة إلى النظريات متناهية الصغر التي سادت خلال العقدين 
الماضيين فقد دى ظهور وجهات النظر التعليمية المعرفية حديثا في علم 
النفس قي آمسريكا إلى تقسيم المجال بين التظرين العاملين قي مجال 
التعلم فمن ناحية هناك من يرون أن تطوير مفاهيم المثير والاستجابة من 
شأنه أن يضمن لميدان التعلم أساسا متينا لاستمرار أطر أبحاثه التقليدية 
بالإضافة إلى استمرار التحول من النظريات الذهنية(العقلانية) إلى الاتجاه 
الأمبيريقي الذي ساد في بداية القرن العشرين. فالملصطلحات السلوكية 
التى أصبحت مألوفة لطلاب علم النفس.»مثل الاشراط, والتعزيز (التدعيم)» 
والانطفاءء والعقاب»وما شابه ذلك» ما زالت الأساس في اللغة التي يستخدمها 
آلاف السيكولوجيين الملتزمين بفهم للتعلم. وقد برز سكنر كرئيس للمتحدثين 
المنادين باستمرار الطريقة السلوكية في التعلم .وعلى أي حال فإن العدد 
الأكبر من الباحتين والمنظرين المشهورين من مختلف التوجهات 
النظريةءوالذين يشار إليهم عادة في الكتب التي تخصص جانبا للتعلم 
الإشراطي الحيواني يؤكدون على قوة وجهة النظر هذه واتساعها. 

ومن ناحية آخرى» فهناك من يرى أن الكثير من مفاهيم التعلم التقليدية 
قد عفا عليها الزمنءوأنها قد تكون قد أصبحت عديمة الجدوى في دراسة 
السلوك. ويطالبون بتطوير مفاهيم معرفية مثل التركيبات» والتوقعات 
والمعلومات» والتصور. فعلماء النفس المعرفون يميلون فقي معظم عملهم إلى 
التعامل مع بني الإنسانء وفي إطار الذاكر** . وعلى آي حال فالاتجاهات 
المرتبطة بدراسة الحيوانء هي الأخرىء لها أهميتها. وعلى ضوء أبحاث 
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تولمان ”التي قادت السير في هذا الاتجاهء بدا بعض الباحثين في دراسة 
الحيوان في الستينات يدركون عدم ملاءمة مفاهيم التعلم» والدافعية 
التقليدية للتعامل مع المهام التعليمية المعقدة ” وبالتالي بدت تظهر نماذج 
تعلمية واسعة النطاق”” تتضمن الكثير من المفاهيم المعرفية في تفسيرها 
لوك الحيوان. 

إذن أين يقف جثرى في مشهد التعلم المعاصر؟ لو أنه استمر في دفاعه 
عن نموذج الارتباط بين المثير والاستجابةء لكان من المحتمل أن تكون مفاهيمه 
قد أعيد النظر فيها كي تشمل نتائج أنماط الدراسات التي أجريت على 
الحيوانء وهي الدراسات التي تزداد تعقيدا من حيث النماذج العلمية. ولو 
كان الأمر كذلك لأجبر جثرىء بشكل خاصء»على التعامل مع البيانات 
والمعلومات التي تنسجم مع تحليل المعلومات والتوقعات المتعلقة بالسلوك 
الحيواني.ولربما كان قد أجبر على الاعتماد على المفاهيم المقدمة عن 
تحليل البيانات والتوقعات للسلوك الإنساني. ولربما كان قد أجبر على 
الاعتماد أكثر فأكثر على مفاهيم المثيرات الداخلية (التي شرحت في القضية 
الثانية) وعلى آليات الانتباه *“. وليس من الواضح فيما إذا كان جثرى 
سیتبنی مفاهیم ذات توجهات رياضية بشکل آکبر طالما آنه لم يقتنص مثل 
هذه الفرصة حتى في كتاباته الأخيرة. 

وعلى العموم فقد كانت نظرية جثرى نتاج العصر الذي عاش فيهء 
وأصبحت الآن مجرد حدت تاريخي في الغالب آكثر من كونها وسيلة ناجحة 
لتفسير الأنماط السلوكية كثيرة العدد. ولا يوجد في علم النفس اليوم 
مدرسة تسمى مدرسة جثرى. وفضل جثرى يعود لبعض الأفكار التي قدمها 
لنظرية التعلم.وليس للأثر الذي تركته نظريته على نظريات التعلم في 
الوقت الحاضر. 


نظريات التعطم الأخرى 

لو قبلنا بالتفريق الذي يضعه بى.آر. هيرجنهان(”" بين النظريات 
السلوكية الأكثر ارتباطاء والنظريات التعلمية الأكثر معرفةءوإذا كان التنظير 
التعلمي المعاصر آكثر معرفيا في الغالب مما هو سلوكيا في توجهه»ء فإنه 
م ك ان اراد تر مك ن ك ال اراك السات 9ه 
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عندما نأخذ الروابط بين جوانب من تحليل جثرى ونظرية التعلم الرياضي 
بعين الاعتبار فإن وجهات نظر جثرى تظل غير قديمة على الإطلاق. 

لقد حيا وليم ايستس” جثرى عندما قام بتطوير بعض المعطيات 
الأساسية في نظرية جثرى التي اتسمت بعدم الإحكام»وجعل منها نظاما 
رياضيا صوريا بدرجة عالية .وفي الوقت ذاته فقد كان إيستس يدرك جيدا 
آن مجال نموذجه أضيق إلى حد ما من سابقيه السلوكيين» جثرى» وهل 
وسكتر. والأساس الرئيس في نظرية ايستس هو مبدآً الارتباط عند جثرىء 
أي أن المثير يرتبط (ليكون مشروطا) باستجابة ما عتدما يحدث الاثتان 
معا في آن واحد . ویری ايستس» مثل جثرىء» أن الأشراط هو من النوع الذي 
يحدث »أو لا يحدث إطلاقاء ففي كل حالة من حالات التعلم إما أن يرتبط 
امثير باستجابة ما وإما لا يرتبط .ولا يمكن أن توجد مرحلة وسط, أو 
ارتباط جزئي بين المثير والاستجابةء مثل ما هو ممكن حصوله في مفهوم 
قوة العادة عند هل 7 

ومن ناحية أخرى فإن وجهة نظر ايستس في المثير والاستجابة تختلف 
عن وجهة نظر جثرى من نواح عدة. ويعتقد ايستس مثل جثرى أن البيئة في 
آي لحظة من اللحظات تتألف من عدة «عناصر إثارة». إلا أن مفهوم المثير 
عند ايستس هو مفهوم مجرد إلى حد كبير. ورياضي آكثر من كونه قائما 
على خواص البيئة الفعليةء أو سمات أجهزة الاستقبال عند الكائن. وعند 
أي محاولة للأشراط. فان جزءا أو أكثر من عناصر المثير» يصنف أي 
يرتبط باستجابة ما .وعبر المحاولات المتتالية. يجرى اختيار مختلف أصناف 
المثيرات» مثل إدخال اليد في جرة مملؤة بالكريات الزجاجية(البليات)ء 
وأخذ قبضات متتالية منها. ولهذا السبب فقد أطلق على نظرية ايستس 
اسم نموذج عينات المثيرات *“ في التعلم. 

كذلك فإن مفهوم الاستجابة عند ايستس له سمات تختلف»إلى حد ماء 
عن مفهوم جثرى.وعند جثرى فإن الاستجابة(الحركة) جانب ذو 
خضصوصية إلى خد ما لمكن أن يقال نها جزتية فى السلوكة ويضررة 
نموذجية هي عمل عصب مفرد أو غدة مفردة.أما الاستجابة عند ايستس 
فهي مفهوم أكثر كتلية (ولذلك فهو.مرة آخرى» مفهوم رياضي) يشبه مفهوم 
الفعل عند جثرى شبها كبيرا .وطبقا لايستس فان الكائن الحي» في آي 
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وقت من الأوقات. قادر على نوعين فقط من آنواع الاستجابات: إ١‏ أو إ2. 
والواحد منها هو النقيض المنطقي للآخر(على سبيل المثال عدم الجري هو 
النقيض للجري). ولذلك فإنه عند وضع مفاهيم الإثارة والاستجابة 
والأشراط معا في آي محاولة تعلمية فإن بعض آبعاد عناصر الإثارة المتاحة 
تصبح مرتبطة بالاستجابة !اء آما الباقي فيرتبط بالاستجابةإ2. وفي كل 
محاولة تالية(إذا ارتبط المزيد من العناصر بالاستجابة أا) فإن الاستجابة 
تصبح محتملة أكثر وأكثر. 

وهناك بعض الملامح المشتركة بين مفاهيم أخرى عند ايستس وجثرى. 
ومن آمتلة ذلك آراء ايستس عن النسيان والاسترجاع التلقائي» وكلاهما من 
وظائف الانتقال المستمر في المثيرات المتاحة و/أو استبدال بعض الاستجابات 
باستجابات أخرى. كذلك قلل ايستيس إلى الحد الأدنى من أهمية عملية 
التعزيز(التدعيم)ء ونظر إليها كمصدر للمثيرات في الأساس. 

إن تطوير نظرية التعلم الرياضي على أيدي ايستس وآخرين ربما 
كان أقوى رابطةءوإن تكن هشة في العديد من أوجههاء بين النظريات الأحدث 
في التعلم وبعض إسهامات جثرى الرئيسة في هذه النظريات .وبعض المنظرين 
الآخرين ”* يحاولون صراحة تعديل نظرية جثرى لأغراض محدودة أكثرء 
وهذا ما سنحاول مناقشته فيما بعد. 


قضايا نظرية جغرى 
(1) التعلم هو ار تباط بين المثير والاستجابة 

تكمن دعوى نظرية جثرى في مبدئه البسيط المفرد في التعلم»أو قي 
أن «مجموعة المثيرات التي تصاحب حركة ما تميل عند حدوتها إلى أن 
تستتبعها تلك الحركة»(*47) وقد أعاد جثرى وضع الشكل الأساسي لهذا 
المبداً بعد ذلك بما يقرب من ربع قرن(*48)ء مؤكدا بذلك على التزامه 
بثبات تحليله للسلوك المتعلم. والعبارة الأساسية لا تحتوي على ذكر 
للتعزيز(التدعيم).أو الدافعيةءأو العقاب»أو أي من المتغيرات التي كان يضمنها 
معاصروه آمثال هل» وثورندايك.وطولمان في نظرياتهم. ولسوء الحظ» فإن 
البساطة الظاهرة في مبدآً التعلم الأاساسي عند جثرى هي من الأمور 
المخادعة. لأن هذا المبداً غير ممكن الحدوث إلا إذا أضيف إليه عدد من 
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الافتراضات المعقدة. ومع ذلك» فإن المقدمة المنطقية الكبرى لهذا المبداً 
هي أنه عندما يحدث المثير والاستجابة معا في وقت واحد فإن حدوث 
امثير مرات أخرى بعد ذلك من المحتمل أن يحدث الاستجابة. ولهذا السبب 
فقد أطلق على نظرية جثرى اسم نظرية الاقتران في التعلم. 

إن مصطاحي المثير والحركة آساسيان لفهم مبدا جثرى في الإشراط .ففي 
المحاولة الأولى»عرف جثرى المثير بأنه أي تغير في العالم المحسوس يمكنه 
أن يثير استجابة“. ولذلك فإنه يساوي بين المثير وتلك الملامح في البيئة 
التي تؤثر على مستقبلات الإحساس بما فيها الضوءءواللمس»والصوت. 
والذوقءوالشم» منفردة أو مجتمعة.وهذه وجهة نظر محسوسة مباشرة إلى 
حد كبير عن العالم» وهي سمة من سمات السلوكيين في الثلاثينات من هذا 
القرن.وكان على جثرى فيما بعد أن يعدل من مفهوم المثير عنده بالتأكيد 
على آلية الانتباه»التي سنبحتها فيما بعد . 

أما مفهوم الاستجابة عند جثرى فقد كان أقل نمطية. فقد فرق بين 
الأنماط المعقدة من السلوك أو الأفعالء والحركات العضلية المفردة التي 
تكون في مجموعها فعلا من الأفعال .فالقط الذي يتعلم سحب سقاطة الباب 
ليفتح بابا صغيراء ويدخل إلى المنزل يكون قد تعلم العمل.أو السلوك.آو 
عملية سحب السقاطة. إلا أن هذا الحيوان في ري جثرىء لابد من أن يرى 
وهو يتعلم فعلا سلسلة من الحركات الفردية التي تشتمل على عضلات 
ساقيه وظهره ورقبته وربما أجزاء آخرى من جسمه كذلك ويؤكد مبدأ الإشراط 
عند جثرى على العلاقة بين هذه الحركات العضلية والمثيرات فى بيئة هذا 
لرا نو س جن عة سج المقاطة اهارت ١‏ اخ اتر 
بها .وبمعنى آخر فإن الحيوانءعلى سبيل المثالءيتعلم أن يحرك عضلة معينة 
من عضلات كتفه »أو ساقه عندما يرى السقاطه لآن حركات هذه العضلات 
هي آخر استجابات تحدث في هذا الموقف بحضور السقاطه وتعلم آي عمل 
من أعمال السلوك المعقد هو عملية تشكيل العديد من الارتباطات بين الملامح 
البيئية (المثيرات) وحركات عضلية خاصة (الاستجابات). 


(2) الحر کات نفنسها مصد را للمخیرات 
ی کی اه ا ا اا رة كن ا كات ت م 
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آخر من مصادر مثيرات السلوك. وإلى حد كبير فهذه هي أنظمة المنبهات 
العصبية المستقبلة فى الأعضاء الداخلية»أو أنظمة المنبهات الداخلية التى 
انها الآحات لخا ر رها من لاحات لدا اومن الك 
حصول الارتباط بين الحركة ومثيرات متبقية من حركة سابقة نتيجة 
للارتباط الزمنى اللصيق بين الحركات المتتابعة .ولذلك فإن المثيرات التى 
تنتجها الحركة ف اشرات اله ها ال ك د رة اشر 
وما يعمله الإنسان هو في العادة المحدد الرئيس لما سيفعله بعد ذلك.لأن ما 
يفعله الآن يشكل الجزء الأكبر من المثيرات التي تؤثر على عضلاته(” . 

وتتجلى آهمية المثيرات التي تنتجها الحركة بأجلى ما تكون في حال 
السلوك المعقد في بيئة أقل ما توصف به بأنها معقدة.وبعبارة آخرى, إذا لم 
راا اا کے واد کر کی کوت کے اک ت اا 
اة تة كن الخكات هن اتنظرة الت كد بضوىة اة 
على ال ةا ات ن القرا كو اكامات اسا امف كف فطلي مدا 
للإشارات الإضافية من إشارات السلوك.وإذا كانت كل إجابة تنتج المثير 
الذي يهيء الجو للاستجابة التاليةء فإنه يمكن الحفاظ على عمل سلوكي 
في غياب تغيرات مثيرات خارجية واضحة.وعلى حد تعبير إي.آر .هیلغاردء 
وجي.اتش.بور” ‏ فإن «مثل هذه المثيرات الناجمة عن حركة 
ضمنية(متضمنة) تقدم تفسيرا دائما للسلوك (أو التصرف. الذي لا يمكن 
استتتاجه من العلاقات الخارجية بين المثير والاستجابة) وهكذا فإن 
جثرىءبالإضافة إلى أفكاره المتعلقة بالحركة والتي سنناقشها في القسم 
المتعلق بالحفاظ على المثيرات»عنده الوسيلة للتعامل حتى مع أعقد وأطول 
سلاسل السلوك .وفكرة المثير الذي تنتجه الاستجابة تشكل الأساس للتحليل 
المعاصر لعملية التسلسل. 


( 3) التعلم عملية تعلم «الكل أو لاشىء على الإ طلاق» 

یکل ارون کن عضن جتن 09ات کی ماوق اتا کی الد 
التدرج الظاهر الى بكم به الله إل أن جثرن كان يرق أن للم ينع رة 
واحدة. ولا يوجد مكان في مبدآً الارتباط عنده للتعزيز(للتدعيم) المتدرج 
راان اروا و وه و ا ی 
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ستتشكل تلقائيا في الوقت نفسه وهذا هو مفهوم التعلم المسمى«تعلم الكل 
أو لاشيء على الإطلاق». 

وتبدو وجهة النظر هذه متضاربة مع الطبيعة الواضحة للتعلم فمن 
النادر أن نجد نمطا من آنماط السلوك يتملمه الكائن كلية مرة واحدة.فالمران 
يجعل العمل متقنا في معظم الحالات ومع آنه ذكرت حالات تعلم تتناسب 
مع نموذج تعلم الكل أو لاشيء على الإطلاق مثل ما هي الحال في نموذج 
فوكس* الذي سنناقشه في قسم تالءإلا أن التحسن التدريجي في الأداءء 
من خلال محاولات كثيرة»هو في الغالب أكثر مجريات السلوك شيوعا في 
تعلم المهام. 

إن نظرية جثرى تعالج آثار المران بطريقة جيدةء وخاصة في حالات 
السلوك المعقد. ويفترض جثرى” أن أي موقف مثير معقد نوعا ما 
يتالف من عدد كبير من أنماط لإشارات يتغير باستمرار بمضي الوقت ففي 
حين قد ترتبط حركة ماء في وقت ماءأو في تجربة ماء بمثير قائمءإلا أنه 
في العادة لابد من وجود الكثير من الفرص بالنسبة لعدد كبير من الإشارات 
حتى تصبح مرتبطة بسلسلة من الحركات قبل أن يثير الجزء الأكبر من 
مجموعة المثيرات الاستجابة. وزيادة على ذلك فإن العمل المعقد يتألف من 
عدد كبير من الحركات الفرديةء لابد من أن يرتبط كل منها بالإشارات 
القائمة فى الموقف»وبالمثيرات ذاتها التى تنتجها الحركة كذلك. ولذلك فإن 
E eel SENS‏ 
عملية متدرجة تتألف من مئات بل.كما هو متوقعءآلاف الفرص لأشراط 
الارتباطات بين المثير والاستجابة. 

وثمت نتيجة طبيعية أخرى لمبدأً جثرى الأساسي في التعلم وهو مفهوم 
الحداثةء والذي أطلق عليه فيما بعد اسم مبدأ آخر فعل .ويقول هذا 
المبدء في الأساس»إن آخر أو أحدث ارتباط بين المثير والاستجابة هو الذي 
يتم الحفاظ عليه .وأكبر ما يخبر بكل دقة عن أي استجابة ستحدث بالنسبة 
في ما هي آخر استجابة تحدث في وجود مثير ما.وإذا كان هناك ما يغري 
الكائن بعمل استجابة مختلفة بدلا من استجابة ارتبطت سابقا بالمثيرء فإن 
الاستجابة الجديدة تحل محل الاستجابة القديمة .وهذا المبداً هام كذلك 
لفهم عمليات الكف والنسيان. 
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(4) اضطفاء (خمود) الأستجابة هو في الواقح عملية ار تباط 

يفسر مبداً جثري في الارتباط تشكيل العلاقة بين المثير 
والاستجابة .«ولكن كيف يمكن للاستجابات» أن لا يجري تعلمها؟ أو أن 
تنطفى في نظام التعلم هذا؟ يقدم تحليل جثري للكف الارتباطي تفسيرا 
لعملية الانطفاء. 

إن مبدأ الإشراط الكفي هو في الواقع مجرد إعادة صياغة لمبدا جثري 
الخاص بالارتباط عن طريق الاقتران:«فمثير ما قد.... يكون مشروطا 
بالوسيلة البسيطة جدا المتمثلة في أن يصبح هذا المثير شارطا للحركات 
المتضاربة أو المتعارضة .وعدم التعلم يصبح مجرد حالة تعلم شيء آخر ل . 
ومتى ما تم تعلم عادة ما فقد يتم القضاء عليها عن طريق تكوين رابطة 
جديدة بين المثير والاستجابة تحتوي على المثير الخاص بالارتباط 
السابق»وعلى استجابة مختلفة .ولابد من أن تكون الاستجابة ذاتها متضاربة. 
أو متعارضة مع الاستجابة السابقة كي تمنع هذه الاستجابة الأخيرة من 
تكرار الحدوث عند وجود المثير. وقد تكون هذه مثلاء حالة فى بساطتها 
اة ما رة آ سا من کات اامخااک على ل اال ك 
يكون طفل ما عاجزا عن البكاءء وابتلاع الطعام في آن واحد. نظرا للعضلات 
المتعارضة التي ينطوي عليها هذان العملان المتعارضان.ولذلك فإن أي 
ارتباط بين مثير ما والبكاء يفترض أن يكف بفعل الرابطة بين المثير 
والأكل.وبالقياس على تكرار عدد مرات تقديم الحلوى للأطفال الذين يبكون 
في الأماكن العامة فإن هذه قاعدة يتعلمها الآباء في وقت مبكر.سواء آكانوا 
يدركون ذلك أم لا .وقد اعترف جثري* ‏ بالنسبة لحالات أبسط .أو أوضح 
من حالات عدم توافق الاستجابات كذلك-فمستوى عدم التوافق هو عصبي 
في الأساس:إذ يمكن إيقاف نبضات الأعصاب في نظام عضلي بنبضات 
مضادة في نظام عضلي آخر. 

وينطلق تفسير جثري ”° لإجراء الانطفاء الباظوفي من هذا التحليل 
بصورة مباشرة .فالكلب الذي تعلم إسالة اللعاب بفعل مثير سبق تزاوجه مع 
الطعام قد لا يسيل لعابه إذا لم يحضر الطعام في مناسبة ما .ويعود السبب 
في هذاء في رأي جثري»إلى أن استجابة آخرى تحل محل إسالة اللعاب 
عندما لا يحضر الطعام» ولذلك لأن هذه الاستجابة تتنافس مع إسالة 
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اللعاب .ومن السهل أن نرى أن غياب الطعام سوف يقلل من احتمالات 
الاستجابات الهضميةء مثل إسالة اللعابءفي الظروف المختبريةء عندئذ 
فإن آي شيء آخر يقوم به الكلب يمكنه من أن يحل محل إسالة اللعاب 
الأصلية مثل التفات الكلب فى اتجاه آخرء أو استماعه إلى أصوات 
A E E‏ کی مقار ها ن اوكا کن 
إفراز الكلب للعاب»أي أن اللعاب يسبب كفا أو انطفاء.وقد ظلت نظرية 
(التداخل) هذه» بشكل آو بآخر. إحدى البدائل الرئيسة لنظريات الكف مثل 
النظريات الأولى عند بافلوف ”* وهل ™'. 

وينطبق تحليل كف الانطفاء على ظاهرة النسيان كذلك. فمع مرور 
الوقت» قد تحدث استجابات جديدة بحضور المثيرات التي ستكف 
الاستجابات القديمة. ولذلك فإن عدم القدرة على تذكر حدث ماء أو 
شخص ما قد يكون نتيجة للآحداث.أو الأشخاص الأحدث عهداءوالكثيرة 
التي حدثت في عمليات. الارتباط عند شخص ما. وقد استخدم تعبير 
الكف الرجعي للتعبير عن هذا الشكل من النسيان. 

ومن الأمور المركزية بالنسبة لوجهة نظر جثري عن الانطفاء والنسيان 
مفهومه عن الاستجابة الكفية .فقحصول رابط ما آصبح ثابتا في ارتباطه مع 
مثير ما لا يمكن أن يضعف إلا إذا تدخلت استجابة بديلة لهذا المثير مع 
ذلك الرابط الأصلي. وهذه الرابطة الجديدة يمكن اكتسابها بطريق من 
طرق آربع .وفي كل حالة فإن الإشارة الأصلية موجودة ولكن الاستجابة تمنع 
من الحدوت .في الحالة الأولىء يمكن أن يكون المثير تحت عتبة الإحساس 
ولذلك لا يثير استجابة .وفى الحالة الثانية قد لا تحدت الاستجابة لسبب 
الإعياء والتعب.وفي الثالثة قد تثار استجابات تتتافس مباشرة مع الاستجابة 
الأصليةءوفي الرابعة قد يقدم المثير أثناء فترة عدم استجابة .والأمثظلة على 
هذه الطرق ستكون موضوع قسم لاحق من هذا الفصل. 


(5) المكافآت ليست ضرورية للتعلم 

في الوقت الذي كان جثري يقوم فيه بوضع مبدا الارتباط بالاقتران في 
صورته الرسميةء كان قانون الأثر لثورندايك قد أصبح له تأثير كبير على 
الدارسين لموضوع التعلم.أكد ثورندايك على أن الرابطة بين المثير والاستجابة 
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تتعزز (تتدعم)إذا أحدثت الاستجابة حالة من«الرضى×” ) ومن وجهة 
N E a‏ 
آكثر آخذ يطبق على الأحداث التي تقوى بعض آنواع السلوك. كذلك كان 
هل يعيد التأكيد على قانون الأثر في نظريته القائلة بتكوين قوة 
ریف ی اا رال د راا رات ور کی 
مفاهيه اريز زاك عبد رخاف ة كلما صاغها مزل التكرين احاح 
هوم #الأثر. 

ر ا من ك غل ج رال ا افا كع 
E E o o a‏ 
ارات ا کاک ف توان آلڑی كاف کن حه 45 وکن اة هن 
اا اوا ك وا رو ا ن ا 
فلن الفط كى صداديى لفان وعلى الفران فى ارات اى فى مادق 
اقرط الإجر فافا و اتا اذى جد الطام فى الصغدرن الهدف 
سوف يجري بسرعة في جميع الحالات»على ما يبدو. للحصول على 
اتطا وضرف و ك كم مج [ دا سحت الا واا لم يمل تقد لطا 
كر وب لطم موف فة الكرى فى هدا الرك فاا 
أن نفسر هذه الآثار القوية؟ 

إن الل التي دمه جر قوم على ارات اة اة الجر ار 
أي استجابة أخرى في الفئة المسماة الفئة «الوسيلية» أو فة المهارة.وكما 
ل فاس کن ج ب او ك اهنا كتحصل کو 
مثيو ما هو الاستجابة التي تبقى كجزء من الارتباط وفى عالة القار الذي 
جر على الم رظان [قارات هتا الم ر سبع رة بالا ابات 
الحركية.لأن هذه هي آخر حركات جرت قبل الوصول إلى الصندوق الهدف- 
الما يل على بير اكرات العارجية سره وبصروة طا دي ةع 
الحبوان كي اة فر السو وداك يعمل على حط او خا آي 
ارتباطات سابقة .وضي هذه الحال فإن أكثر الارتباطات دلالة سيكون الجري 
فی لر الى تون مباشرة قل المد ت و ذلك قإن الطغام ذاته ليس حدةا 
من نوع خاص يعمل على تقوية السلوك» وهو لا يعدو كونه تغيرا دراميا في 
غات ا لوان الفا دكم خد رة ال سكهاة مار ةوةل هت غد فك 
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الارتباط الذي تكون قبل قليل(أو لتوه). 

قام جون سيوارد* باختبار تنبؤ.من وجهة النظر هذه» لم تكن نتائجه 
في حبن سحبت مجموعة أخرى من الصندوق بعد الضغط وكان من 
المتوقع»وفق وجهة نظر جثري »أن الحدثين مؤهلان كمتغيرات مثيرات ذات 
دلالة»مع اعتبار أن السحب من الصندوق ربما كان هو الكفة الراجحة.ولم 
يكن من المستغرب»على آي حال »أن یجد سیوارد آنه عندما وضع الفتثران 
جميعا فى حال انطفاء المثير كانت تلك التی أعطيت طعاما فى السابق هى 
التى قامت بضغط آكثر على القضيب من تلك الفتران التی كانت قد سحبت 
من الصندوق . 


(6) الد افعية هى ببساطة إثار ة د اخلية دائمة 

يمكن لنظرية جثري أن تتعامل مع النتائج التي حصل عليها سيوارد عن 
طريق الحفاظ على المثير. وهذا المفهوم هو قرب ما وصل إليه جثري 
لفكرة تشبه الدافعيةءفي لغة المنظرين الآخرين.ومن حيث الأساس» فهو 
یری آن الات التھة کاگی انت من شراک اک کہ کے طوان 
أداء عمل ما حتى تحدث استجابة ختامية ما «فالحفاظ على المثيرات يزال 
في النهاية بفعل الاستجابات التي تثيرها تلك المثيرات ذاتها."““. فحال 
الفطتن:غلى ل اتال فتالف نط هة مرد ة هن ارات التى 
ا ع ال ا ی و ا ت انا رى هة الجاراة 
يمكن لنا فهم النتائج التي توصل لها سيوارد”. فالضغط على 
الرافعةءبالنسبة للفئران المذكورة.حدث في حضور كل من المثيرات الخارجية 
في الفدفد وة :و الحقاف على ارات اة عن الحال الراكة اة دة 
في الحرمان من الطعام.والطعام من أجل الضغط على الرافعة قد يكون 
تغيرا مثيرا أكثر فعالية من السحب من الصندوق بسبب تأثيره على هذه 
الإشارات الحافظة ومن ناحية أخرىء إذا ظل الفأر جاثعا بعد الضغط 
على الرافعةءمع أنه سحب من الموقف» فإن الفرصة قائمة لمختلف 
الاستجابات التالية كي تصبح مرتبطة بالمثيرات الحافظة.وبعض هذه 
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E EE E 
الأاء اتلهدى(جارل سيوارد التكم ف ار التبرات العاف بان ق‎ 
جخ السيراذات كات كيا ن الما فل الف ال ان‎ 
آفار الام اام را كات فاد جوا كى اسن الأخوال:‎ 

a EN EEE N ELE 
وغ خر ا کا ان الد اة فى اة مدو مو ردان‎ 
ا امترات قى ال و اك (غلى مسي‎ N 
اف کل ار هزد مو الا هى ساط ف فط ر الماح اسان‎ 
انها مف ات دافا اة فا نها فانط فد تشر شكال من نارف‎ 
ف اك و الج ق ا ف اعا اا کل ال ھی کل‎ 
ما ف ا‎ 

رطرق ذف کن عن کات ان کل الستاف عن نرات کی 
الأ ر اطات فى التابات السلل اة العكدة الط اة وخيك ل 
يوجد تغيرات مثيرة خارجية واضحةء من لحظة إلى آخرىء فإن الحفاظ 
على سلسلة من الحركات ينبغي أن يعزى إلى إشارات أخرى. وقد بينا في 
ا ابوا ترات ای دا انحر کد ودی هف انرک دان 
کی اة قد فع ار دونه اة وال دان مد مرا 
ق ا ا کا ادق ا ا 
a gE N Ea E oman CN‏ 
الل فى رات حرف ف الک وو ارک أو افار اجان انی 
تعلم صعود الدرج»وصعود السلم»وتحريك سيارةء والزحف في آنبوب»من 
بوه اطات ا خری وهو اوت خط دای الراك ور کرات 
کن کل انراد ا عو عة ارات ل الع 
عنده .ووجود هذه الإشارات في أوقات أخرى لابد من أن يدعم سلسلة 
لاساد ى انطروة الى ون ها ان ير اجى ندا واحدة 
ا گی من س اكات اة 

لع ای ال ی اك د ا و و اف ت ع 
الراك تت فما الاد وزد اف کی ریات اتی ی کی 
کو ر ا اوا عل رت ا ارو وها 
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حيويتهءفإن مثل هذا المثير هو مجرد فة آخرى من المثيرات في نظرية 
جثري.وعلى حد تعبير اثنين من الذين قاموا بشرح نظرية جثري فإنه»إذا 
كان لاقط الجائع آن يتصرف بطريقة تختلف عن تلك التي يتبعها قط آخر 
تغدی تغذية جيدة» فإن حرکاته ستکون مختلفة. وهکذا فإن تعلمه فد یکون 
مختلفا كذلك .فالقط يتعلم ما يفعل»وما يفعله آهم مما تكن عليه حال 
دافعيته» (e.‏ 
(7) المهم فى العقاب هو أنماط السلوك التي يثيرها 
في الوقت الذي ظهرت فيه أفكار جثري الرسمية الأولى» لم يكن علماء 
النفس على وضوح حول طبيعة وآثار وجه العقاب .وكان ري ثورند ايك 
فى البداية هو أن أوجه.العقاب تضعف الرابطة بين المثير والاستجابة 
بطريقة مغايرة للطريقة التي بها يقويها التعزيز(أو التدعيم) .وبحلول عام 
2 على أي حال»غير رأيه وخلص إلى أن آوجه العقاب لا تعمل مباشرة 
على إضعاف الروابط بين الاستجابة والمثير التى تسبقها. وقد كان هذا فى 
الغالب مبنيا على تجاربه الخاصة التي كان فيهاء على سبيل المثالءإن القول 
إضعاف ظاهرة على استجابة ذلك الإنسان .وقد تبعه فى ذلك عدد من 
ألنظرنن الأخرئن.فقة كون سكتر ٠‏ وجهة نظر حول الفقاب كانت تعزو 
آثاره في إضعاف الظاهرة إلى كونه(آي العقاب) يستشف .أو يسمح بالتعزيز 
السلبى للاستجابات غير المتوافقةءوهذه طريقة بارزة مازالت كذلك حتى 
منا 29( 
يو 
أما رآي جثري في آوجه العقاب فقد كان مشابهاء وإن كان أبسط بعض 
الشيءءعلى الأقل كما يبدو في الظاهر. وفي الأساس فقد كان يرى آنه لا 
ينبغى أن نعلل ما يفعله المعاقب (الوجه من أوجه العقاب) لإضعاف سلوك 
سابق»بل علينا آن نعلل السلوك الذي يسببه ذلك المعاقب .فإذا آخر العقاب 
مثل الضرب على الظهر بالعصا بعد استجابة ما مثل(سلوك سيئ) على 
مائدة العشاء فإن فعالية كبت هذا السلوك ستتوقف على شيئين:الأول»هو 
المعاقب .والثاني»هو آن السلوك غير المتوافق ينبغي أن يحدث في الوضع 
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الذي كان فيه السلوك الأصلي»حتى يرتبط بالإشارات وبالتالي يتداخل مع 
الاستجابة المعاقبة .إذن فمن حيث الفعالية فإن العقاب هو عملية فيها 
الارتباطات الجديدة التي تتداخل مع الارتباطات المعاقبة تتشكل في وضع 
يسمح للكائن آن«يهرب» من العقاب .فضرب طفل على ظهره لسوء سلوك 
ما لا ينبغي أن يكون فعالا إلا إذا كانت النتيجة تثير(تحفز) استجابات 
تتداخل مع سؤ السلوك في نفس الوضع الذي حصل فيه سوء السلوك .وقد 
ضرب جثري“" مرارا مثلا-بمبدأ العقاب-وهو يعمل عمله بالأم التي يجب 
أن تجادل طفلها الذي يجري في الشارع.ويرى جثري أن الأم يجب أن تلطم 
وجه طفلها لتجعله يتحرك بعيدا عن المنعطف.لا أن نضربه على ظهره من 
الخلف(والذي لا يقل إيلاما).الأمر الذي سيجعله يسير إلى الأمام.ونتائج 
تجرية مشابهة لأساسات هذا الإجراء ” كانت مجندة لتحليل جثري. 

وهناك آثران آخران لوجهة نظر جثري حول العقاب جديران بالاهتمام 
الأولهو أن العقاب شكل من أشكال تغير المثي أحيانا بمثل قوة المعزز 
(المدعم) في الأقل ولذلك فإنه يبدو أن استتباع استجابة بعقاب سيكون 
مؤثرا (فعالا) بنفس درجة استتباع تلك الاستجابة بمكافاآة فيما يتعلق 
بالحفاظ على ارتباطات المثر والاستجابة السابقة. وحيثما يكون هذا 
مناقضا لحقائق العقاب فإن التفسير السابق لدور العقاب في اكتساب 
السلوك غير المتوافق لا بد من أن يكون ضروريا .ومن ناحية أخرى»هناك 
أمثة في الحياة اليومية يجري فيها تكوين. السلوك العقابي ويحافظ 
عليه :على سبيل المثالء ما يسمى بالسلوك الماسوشي (الانحراق الجنسي 
الذي يصاحب التلذذ بالضرب) .ويمكن تفسير ذلك بأن بعض هذه الحالات 
قد تعكس آثار جوانب تغير المثير العقابي. 

واعتبار آخر في تناول جثري للعقاب هو النقيض لذلك»المتمثل في 
إشارته إلى آثاره عندما يتناقض مع المكافأة .وقي هذه الحال الأخيرة فإن 
ارتباط المثيرء والاستجابة الذي يحافظ عليه ينطوي على فعل يحدث قبل 
المكافأة مباشرة غالباء لأن المكافأة تغير الحفاظ على المثير كما ناقشنا 
سابقا. وفي حال العقاب فإن الاستجابة التي تتبع الحدث هي التي يتم 
تعلمها . والسبب في هذا الاختلاف يفسر ضمن مفهوم المثير المحافظ ‏ وإحدى 
وظائف المكافاة قد تكون إزالة المثيرات الحافظة,ء وبذلك يحدث تغير درامي 


3۹ 
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في عالم الكائن. فالعقاب»من ناحية أخرى»مصدر للمحافظة على المثيرء أو 
الهرت مئه عن طرنق استخانة متبارضة: أو مضادة للاستجاة الماشة من 
شأنه العمل على تغيير الإشارات في عالم الحيوان. 


(8) الانتباه يتضمن استجابة نخطة من الكائن الحى 

جاءت آخر عبارات رئيسة لجثري في عام 1959 .ففي هذه المناقشة 
راجع جثري مفهومه للمثير مراجعة جوهرية. فقد اعترف الآن بالدور 
النشط الذي يلعبه الكائن في اختيار المثيرات المتاحه. وعلى حد تعبير 
جثري نفسه «ان ما تجري ET‏ إشارة ما يجري عماه. 
أضف إلى ذلك. ما كانت عملية ملاحظة جانب من البيثة يرتبط زمنيا بأي 
سلوك واقع».فإن الانتباه» في هذا الأمرءهو العلامة التي يحدث عندها 
التعلم” وبعبارة أخرى لكي يتم اقتران مثير واستجابةءوبالتالي يتم 
ارتباطهماءفإن استجابة الكائن في إختيار المثير تصبح شرطا مسبقا. 

وفي نفس المناقشةءحاول جثري توضيح موقفه عن طريق مجموعة من 
ثماني مسلمات حول المثيرءوالاستجابةء والانتباه.وآربع منها تعتبر الأكثر 
دلالة وهي او2و3و6: 

ا- تنميط المثيرات الفيزيقية فعال كما هو كذلك» وكما يمكن أن يتميز 
عن آثار درجات الحدة»أو مجموع آثار عناصر المثير. 

2- قبول الملاحظ لنمط مثير فيزيقي كإشارة للكائن الملاحظ تعتمد 
على البيانات والمعلومات المأخوذة من تاريخ الكائن الماضي» أو من الملاحظة 
الآنية للاستجابة الادراكية للاثارة. 

3- في الحيوانات العلياءفإن فعالية المثيرات الفيزيقية تخضع لفئات 
الاستجابات المسماةءوالتي قد تحد من الأثر عن طريق تجنب تعديل توجيه 
وحخس الكائن الذي تتطابه الفعاليةء أو تتضمن أوضاعا تسمح لاستجابات 
خاضة للمقرات او ادها 

» ولذلك يفترض أن القواعد التي لا تأخذ في الاعتبار ما يفعله 
الحيوان عنذما مستشار لن تصف:طاهرة الأرشا 7 

وأعاد جثري تأكيد موقفه المتعلق باقتران اجروو في هذا 

اليحث» ولكن يصورة مغايرة ذوعا ماء وأكثر تعقيدا بالنسبة لطبيعة المثير. 


A0 
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ومن المهم أن نبحث الإمكانية القائلة: إنه لو أتيح له مزيد من الوقت لكان 
قد عدل كذلك من مفهومه للاستجابة.وبحلول الستينات»حتى سكنر نفسه 
تحدى غيره من علماء النظرية السلوكية أن يوسعوا كثيرا من مفهوم 
الاستجابةء بحيث تتضمن أنواعا من السلوك كانت تعتبر فى الماضى من 
«خصوصيات» علم محترم يبحث في العالم القابل للملاحظة فهل كان 
جثري سيغير كذلك جذريا نظريته السلوكية في هذا البعد؟ إن من المهم أن 
نخمن أن النتيجة ستكون علم نفس تعلمي أقل اختلافا عن النظريات 
المعرفية الحالية من نموذج نظرية المثير والاستجابة المحافظ الذي اقترحه 


مجالات البحت-مناهج البحت 

من بين أكثر أوجه النقد الذي وجه لنظرية جثري شيوعا كان القول بأن 
هذه النظرية فشلت في توليد عدد كبير من الأبحاث .وقد يعزى ذلك» في 
جزء منه» إلى الوضع الذي كان جثري يقوم بالتدریس فيه .إذ لما كان برنامج 
علم النفس الذي كان يدرسه جثري»وهو في أوج إنتاجيته وعطائه»موجها 
لطلبة الدراسة الجامعية الأولى في جامعة واشنطن.ءفإن فرص إعداد 
آطرو کات زرساتل نو کل طلات ا نادات العليا لم تكنءببساطةءمتاحة 
هناك. وعلى النقيض من ذلك. كان طلبة كلارك هلءوكينيث سبنس وغيرهم 
من معاصرې جثري قد أوجدوا مجالات اختبار كثيرة لنظريات هؤلاء العلماء. 
ويرى روبرت سي بولز كذلك أن قلة الأبحاث المرتبطة ارتباطا مباشرا 
بنظرية جثري قد تكون نتيجة ميله لتقليل أهمية الد افعية والتعزيز(التد عيم) 
في التعلم .وما كان معظم التنظير والبحث في التعلم في الثلاثينات 
والأربعينات موجها نحو قضايا الدافعية والتعزيز (التدعيم) فإن هذا وضع 
نظرية جثري على الجانب الأيسر بالنسبة للجهود واسعة المدى في 
سيكولوجية التعلم في عصره.وعلى أي حال لعل آهم ما في الأمر الحقيقة 
القائلة: إن نظرية جثري نفسها لم تكن محكمة العرض أو البناء مما جعل 
توليد تنبژات هامة منها أمرا غاية في الصعوبة. 

کر کاک اسه مو ا کف الخد ف ا اا 
(أي جثري) يدرك فشله في وضع اال أسفات لاناك واتعرماةت الخاة 


Al 
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بالتعلم بحيث تكون دقيقة إلى الحد الذي تفي معه بالمتطلبات التي تقتضيها 
التجارب المختبرية"؟. وكما أشرنا من قبل فإن البحث الذي أعده عام 
9 تضمن محاولات لتحديد موقفه بصورة رسمية أكثر. وبالمثل فإن كلا 
من إف.دي. 

شفيلد) وقي ديليو . فوكس* قد حاول صياغة بعض مفاهيم جثري 
بحيث يمكن الحصول على تتنبؤات قابله للاختبار. 

وتضع فوكس* ربع مسلمات أساسية من الواضح أنها تفيد صياغة 
آراء جثري عن الارتباط بالاقترانءوالحداثة ودور المثيرات+- 

المسلمة الأولى:مبداً الارتباط.(أ) إذا ما اصطحب أي نمط مثير استجابة 
ما و/أو سبقها مباشرة(ب نصف ثانية أو أقل) يصبح إشارة مباشرة كاملة 
القوة لتلك الاستجابة.(ب) وهذه هى الطريقة الوحيدة التى يمكن بها لأنماط 
المثيرات التي ليست فضي الوق الحاطر إقارات اة معينة أن تصبح 
إشارة مباشرة لقلكف الاستجابة: 

المسلمة الثانية:مبدأ آخر فعل.(آ) المثير الذي صاحب.أو سبق مباشرة 
استجابتین(متعارضتين)أو أكثر هو مثير مشروط بآخر استجابة جرت عندما 
كان المثير حاضرا .(ب) وهذه هي الطريقة الوحيدة التي يتمكن بها مثيرء 
فوا ا ا کر ن آن ركت دن كر رة الت الها 

المسلمة الثالثة:مبداً الاستجابة.الاحتمال .إن احتمال حدوث أي استجابة 
معينة(۶۸۲) في وقت ما محدد دالة ذات وتيرة واحدة متزايدة (×) للبعد 
(۸) للمثيرات الحاضرة.والتي تكون في ذلك الوقت إشارات لتلك الاستجابة 
(8). 

المسلمة الرابعة: مبداً دينامية المواقف .إن مط المثير الخاص بموقف ما 
ليس ثابتا بل يجري تعديله بين الحين والآخر. 

وعلى أساس هذا النظام يمكن القيام ببعض التنبؤات التجريبية 
المحددة.وعلى سبيل المثالءقامت فوكس بدراسة ما إِذا كانت اختيارات 
الأشخاص لتاهة أصبعية (تتابع الأصبع) er n2‏ اهي في الأساس دالة 
التكرار الذي يتم به اختيار ماء و اختيار تم بصورة دقيقة. ومبداً آخر فعل 
يتنبا بطبيعة الحال بأن آخر اختيار يتم يصبح هو المحدد .وفي غالبية 
الأحوال فإن الأفراد يستجيبون وفقا لهذا المبدأ وفي تجربة لاحقة توصلت 
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فوكس* إلى دعم الجانب القائل بتعلم الكل أو لا تعلم على الإطلاق من 
جوانب مبدآ الارتباط .إلا آن جهود فوكس ذهبت كلها دراج الرياح.وحتى 
بهذا الشكل فإن النظرية فشلت فى أن يكون لها شأن على الأبحاث فى 
مجال التعلم. 

جرت اختبارات لمفاهيم جثري على كل من الحيوانات والإنسان.وقد 
كانت الفئرانءأو فثران التجارب هي المستخدمة عادة في التجارب»وإن كان 
جثري نفسه قد استخدم القطط في إحدى مجموعات دراساته التي بحثت 
تجرى عادة في الممرات أو عجلات النشاط .أما الدراسات على الإنسان 
التى ذكرت فقد اشتملت على مختلف إجراءات الإشراط الكلاسيكى .ولذلك 


دراسة الحيوان 

معظم الأبحاث المتصلة اتصالا مباشرا بنظرية جثري أجريت على 
الحيوانات كموضوع للدراسة .وقد قدمت الدراسات التالية نتائج تتصل 
بآفكار جثري حول عملية الارتباط ودور التعزيز(التدعيم) في الإشراط 
ووظيفة العقاب» ووجهة نظر جثري عن الانطفاء. 

ولربما كانت أكثر الأبحاث شهرة التى يمكن ذكرها هنا هى التجربة 
المعروفة التي أجراها جثري وهورتن” . ففي هذه الدراسة جرى تصميم 
سلسلة من الملاحظات على القطط كي توضح بصورة رئيسة مبدا الارتباط 
عند جثري وهو في مرحلة التطبيق .والجهاز الذي استخدمه جثري وهورتن 
فيه الكثير من الملامح المشتركة مع صندوق المشكلات السابق الذي استخدمه 
ثورندایای ۴۶ وأساسا كان يحبس الحيوان في صندوق به عمود يبرز من 
يسمح للحيوان بالهرب للحصول تغلئ الطعام.ووضعت آلة تصوير لتسجيل 
كل حركة من حركات القط في اللحظة التي يدفع فيها العمود وقد صورت 
المئات من مرات الهروب هذه. 

وإحدى المظاهر المميزة لحركة القطط في الصندوق كانت الأوضاع 
النمطية عند دفع العمود .. وقد أظهرت سلاسل الصورة لعمليات الهروب 
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المتعاقبة تكرارا ملحوظا للحركات عندما كان ينحدر العمود .وكانت هناك 
اختلافات واسعة في الاستجابة بين الحيوانات المختلفةءلكن الحيوان الواحد 
كان يميل إلى استخدام نفس الحركة لتحريك العمود من تجربة إلى أخرى. 

آمسك جثري وهورتن بتلابيب هذا التكرار كإثبات لمبدا جثري في 
E‏ فإذا كانت آخر حركة عقلية تعمل في موقف ما هیال 
التي ترتبط بالمثيرات المتعلقة بهاءفإنه يستتبع ذلك أن الحركات الخاصة 
التي رفعت العامودء وبذلك سمحت للحيوان بالهرب»هي الحركات التي 
ينبغى تكرارها .ذلك لأن هذه الحركات هى التى تسببت فى التفير المفاجن 
في المثيرات «والسبب في الاحتفاظ اللحوظ العمل [اتاسي المؤدى إلى 
الهرب هو أن هذا العمل ينقل القط من الموقف الذي هو فيهءوبالتالي لا 
يسمح لأي استجابات جديدة أن تصبح را وک یی اا 
وباختصار فإن القطط قد كررت تلك الاستجابات التي كانت الأخيرة في 
الحدوث في ذلك الوضع لأنه لم تحدث آي استجابات آخرى كي تحل 
محلها. 

وكان من رآي جثري وهورتن كذلك أن هذه التجربة لم تقدم أي دعم 
لنظريات التعلم القائلة بالمكافاة أو الأثرء وعلى النقيض من تجرية 
ثورند ايك الذي قال بأن مكافأة الطعام هي السبب الأول الذي يجعل 
القطط تتعلم الهرب من الصندوق اللغزء للاحظ جثري وهورتن آن «الطعام 
أو الهرب من الصندوق كان له آثار على العمل مشكوك في أمرهاء'. 
وكان من رأيهما أن قططهما كان يزداد«عدم مبالاتها» بالمكافاة كلما تقدمنا 
في إجراء التجربة. 

وهناك خطان من خطوط البحثكانا موجهين بصورة مباشرة أكثر 
نحو أفكار جثري عن التعزيز(التدعيم)ء تضمنا دراسات قام بها 
سيوارد” سبقت الإشارة إليهاءوزيمان ورادنر. وفي التجارب التي 
آجراها سيوارد ءفإنه على النقيض مما هو متوقع من مفهوم التعزيز(التدعيم) 
القائم على تغير المثير عند جثري»أظهرت الحيوانات التي كان قد سبق 
مكافأتها بالطعام ميلا أقصر للضغط على الرافعة واستجابات متكررة 
أكثر في جلسات الانطفاء المتتابعة من تلك الحيوانات التي كانت في الماضي 
قد ازيلت لتوها من الصندوق عند الضغط على الرافعة .وعلى أي حال»على 
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الأقل كدعم جزئي لوجهة نظر جثريءفإن مجموعة ضابطة كانت قد وضعت 
فى الصندوق فحسب قد قامت بضغوط أقل على الرافعة من المجموعات 
الأخرى أثناء الانطفاء .ولذلك فإن إزالة الحيوانات من الصندوق وحدهءلم 
يكن يبدو أنه «يحافظ» على الضغط على الرافعة»على الرغم من أن مكافأة 
الطعام كانت أكثر فعالية نوعا ما. 

وقدم زيمان ورادنرر* نتائج إضافية نظرا إليها على أساس أنها غير 
مضطردة مع نظرية جثري .فقد وضعت فئران بيضاء في صندوق كانت 
الحركة من جانب إلى آخر فيه تسبب تغيرا طفيفا في انحدار 
الأرضية وتالنسة تعض الفتران كان اتضتدوق مظ لها عند 
دخوله»والاستجابات القائمة على انحدار الأرضية كانت تؤدي إلى إشعال 
ضوء لامع .وبالنسبة لبقية الحيوانات كان الصندوق مضاء في البدايةءوتؤدي 
الاستجابات فيه إلى إظلامه .ولما كان في كلتا الحالين نوع من تغير مثير 
مفاجىٰ عقب استجابة ماء فإنه كان يبدو آنه وفقا لرأي جثري حول وظيفة 
«المكافآة» أنه لن يتوقع أن يكون هناك فروق بين المجموعتين.إلا أن الكمون 
عند الحيوانات التي تدربت على إجراء إشعال وإطفاء الضوء قد تحسن 
عبر المحاولات»بينما لم يتحسن عند تلك الحيوانات التي كانت في ظروف 
مناقضة. وقد يبدو أن الضوء اللامع يمثل حال نفور للفئرانءوآن الهرب 
منه هو تعزیز (آو تدعیم). 

ومنذ عهد أحدث من ذلك»ظهرت دراسات كثيرة توضح أن مختلف 
حالآت مجرد تفير امثير عقب الأستجابة قد تز (قدهي الأداء ١‏ ولكن 
معظم هذه الدراسات أجريت تحت شروط نظرية مختلفة عن تلك التي 
قال بها جثري. 

وهناك دراستان عن طبيعة العقاب تقدمان بعض الدعم لوجهة نظر 
جثري حول الموضوع ولنتذكر عبارات جثري الأساسية القائلةبأن أهم ملامح 
العقاب هو ما يجعل الكائن يفعل أكثر مما يجعله يكبت العمل(الأداء) وقد 
قدم شيفيلد* إيضاحا لهذا المبداً أثاء عمله .قد سمح لحيوانات التجارب 
أن تجري على عجلة نشاط زودت بما يجعلها تعطى صدمة كهربائية 
للحيوانات. وكانت كل «محاولة» تتألف من نغمة مدتها ثانيتان تعطي 
الحيوانات في نهايتها صدمة كهربائية قصيرة.وبعد قدر من التدريب على 
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هذه الصدمة التي لا يمكن تجنبها وضعت الحيوانات في إجراء يمكنها فيه 
تجنب الصدمة حيث أن الجري فيها يمكنها من الهرب وتجنب الصدمة. 

لقد كان عدد مرات الجري المشروط في ظروف عدم تجنب الصدمة 
أكثر منه في ظروف تجنب الصدمة ونتيجة سابقة مماثلة دفعت 
بروغدن.وليبمان»وكلر”” كي ينظروا إلى الاقتران المجرد كإجراء تعلمي 
أقل فعالية من إجراء يسمح بالمكافأة من خلال تجنب الصدمة.على أي 
حال فقد قام شيفيلد* بالتوسع في هذا التحليل وتحديد ما إذا كانت 
الاستجابة في ظروف الصدمة التي لا يمكن تجنبها تنطوي إما على سلوك 
تحرك أمامي وإما على سلوك غير متوافق نتيجة للاستجابة للصدمةءولاحظ 
i aA‏ كانت الاستجابة للصدمة أثاء الجري هي استمرار الجري 
فإن عدد مرات الجري يزداد نسبة 40 إلى 50/ في المحاولات التالية.أما 
اذ كانت الاستمابة للسة سلركا قير متو افق قإن الجرى شاقن نة 
0 إلى 20⁄ في المحاولات التالية.واستدل على أن النتائج في تجربة بروغدن 
وزملائه كانت متوافقة في الواقع مع موقف الاقتران على آي حال. والأداء 
الضعيف مع الصدمة التي لا يمكن تجنبها ريما كان بسبب الحقيقة القائلة: 
بأن تقديم الصدمة أثناء الجري نحو النغمة غالبا ما يسبب توقف 
الجري(وبمعنى آخر تجميد ظاهر) .وفي دراسة شيفيلد فإن جري الحيوانءأو 
توقفه عن الجري استجابة للصدمة زاد أو نقص»على التواليءبدرجة ذات 
دلالة»احتمالات الاستجابة التالية.ذلك لأن المهم e a‏ 
الحيوان يعملهءتماما كما كان رآي جثري في أشكال العقاب بصورة عامة. 

وفي حين لم تكن التجربة التي قام بها فولر وميل اختبارا مباشرا 
لنظرية جثري فإن نتائجها ذات علافة بوجهه نظره عن المعاقبين .وقد صممت 
هذه الدراسة خصيصا لتقصي آثار تقديم الصدمة على أجزاء مختلفة من 
جسم الفأر. وقد جرى التحكم في طبيعية الصدمة عن طريق تغيير جزء 
من شبكة صندوق الهدف الذي كان توصل له الصدمة. 

جعلت الفئران البيضاء تجري في ممر مستقيم وفي صندوق الهدف 
فإن أرضية الشبكة كان يمكن شحنها كهربائياإما في الجزء الأول وإما في 
الجزء الأخير الذي يلامسه الحيوان وهو يقترب من الطعام.وفي لحظة 
لمس الطعام كان مختلف مجموعات الفئران تتاقى الصدمة إما في مخالبها 
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الخلفية(عن طريق الجزء الخلفي من الشبكة)ءوإما في مخالبها الأمامية(عن 
طريق الجزء الأمامي من الشبكة). وقد أبدت جميع الحيوانات سرعة 
متزايدة كلما تقدمت التجربة .على أي حال فإن الحيوانات التي كانت تتلقى 
الصدمة في مخالبها الخلفية في صندوق الهدف كانت تجري آسرع من 
تلك التي لم تتلق أي صدمة.وعلى العكس من ذلك فإن الحيوانات التي 
كانت تتلقى الصدمة في مخالبها الأمامية كانت تجري أبطا من تلك ا 
لم تتلق آي صدمة .وبالإضافة إلى ذلك فقد ظهر ممال تدريجي(١ءiلهع)‏ 
وفقا للطريقة التي بموجبها كانت الحيوانات التي تلقت الصدمة في مخالبها 
الخلفية فكانت تجري أسرع كلما اقتربت من الهدف. 

هذه النتائجء شأنها شأن النتائج السابقة عليها التي توصل لها 
شيفيلد"" توحي بقوة أن كون العقاب يسهل أو يمنع الاستجابة إنما 
يتوقف على طبيعة الاستجابة التى ينتزعها العقاب .فإذا كانت الاستجابة 
تميل إلى الأمام فالعقاب قد يسهل الطريقة و إلا فإنه يعوق هذه الطريقة وإذا 
تذكرنا نصيحة جثري للأم التي كان عليها أن تعلم طفلها آلا يجري في 
الشارع فإنه يبدو حقيقة أن الضرب على الظهر قد لا يكون هو الحل 
الصحيح.ويوجد اليوم دراسات كثيرة عن العقاب» يمكن تفسير جزء كبير 
منها وفق فكرة جثري القائلة:إن شكل العقاب لا يختلف اختلافا أساسيا 
عن غيره من المثيرات. 

وختاما لهذا القسم عن دراسة الحيوانءيمكن تلخيص دراستين عن 
الانطفاء لهما علاقة بمفهوم جثري عن الكف الارتباطي .فمن بين الإجراءات 
التي يقترحها جثري ”"' عن إشراط الاستجابات الكفية كان إجراء يمكن 
أن نسميه طريقة التحمل(التسامح)ءوفيه يقدم مثير مشروط (شرطي) 
تدريجيا عن طريق زيادة حدته(شدته) في التقديمات المتتالية .وفي طريقة 
أخرى(آكثر شيوعا) تسمى طريقة الإنهاك(أو الاستنزاف)ءيقدم مثير مشروط 
(شرطي) بكامل قوته خلال الانطفاء .وقي رآي جثري فإن الإجراء الخاص 
بالتحمل ينبغي أن يكون فعالا أكثر لأن الاستجابة التي ينبغي إطفاؤها قد 
لا تحدث على الإطلاق.ولذلك فلابد من أن يكون الاحتمال الأكثر هو 
حدوت الاستجابة المضادة(آو غير المتوافقة)ء وأن تكون مشروطة للمثير 
الذي يمر بمرحلة الانطفاء. ومن أجل مقارنة فعالية هاتين الطريقتين 
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الانطفائيتين صمم كيمبل وكندال**"' مقارنة بسيطة لأداء مجموعتين من 
الفتران في جهاز يجمع بين الصندوق والعجلة الدوارة. 

وضعت الفئران البيضاء في صندوق يحتوي على شبكة كهربائية. وضوء 
ذي شدة متغيرة.وفي أثناء التدريب كانت كل محاولة يشعل فيها الضوءء 
يتلوها صدمة كهربائية لفترة قصيرة.فإذا أدار الحيوان عجلة في أحد 
أطراف الصندوق أوقفت الصدمة وفي أثناء الضوء الذي كان يسبق 
الصدمةءفإن دوران العجلة يسمح للحيوان بتجنب الصدمة كلية في تلك 
المحاولة.وفي أثناء الانطفاء لا تقدم الصدمة.وأعطى نصف الحيوانات 
ثمانى محاولات «تحمل» كانت حدة شدة الضوء فيها تزداد تدريجيا.وبعد 
نك آ عة ساز لات (افة كان الو اشرو آهاها فی كام قر ا 
بقية الحيوانات فقد کی کی روط کال کت اام اة ارات 
الانطفاء بكاملها. 

كانت النتائج إيجابية بالنسبة لنظرية جثري عن الانطفاء.فمجموعة 
التحمل آعطيت معدلا يساوي أقل من نصف عدد الاستجابات القائمة على 
إدارة العجلةء في كل من محاولات التحمل والانطفاء العاديءالتي قامت بها 
مجموعة الإنهاك .وهذا فرق ذو دلالة إحصائية .ولذلك فإنه يبدو أن الإجراء 
الذي يحول دون حدوث الاستجابة أثناء الانطفاء يؤدي إلى انطفاء سرع 
من الإجراء الذي يسمح بالاستجابة طوال الوقت. 

ومنذ عهد أحدث من ذلك فشلت سلسلة من التجارب ”*' في تقديم 
الدعم لمفهوم جثري عن الانطفاء.وأساس التجربة هو أن الفتثران دربت 
على الضغط على قضيب في موقف فيه كل ضغطة تعطى قطعة سكر. 
وتجعل القضيب يتراجع لفترة من الوقت. وبعد ذلك عندما حذفت قطعة 
السكر(الانطفاء). جرى عد الاستجابات على هذا القضيب. بالإضافة إلى 
العد على قضيب آخر لبعض الحيوانات الأأخرى .وقد ناقش ماركس» من 
وجهة نظر تشبه وجهة نظر جثري» قاتلا :إن الحيوانات التي كان متاحا لها 
قضيب آخر في فترة الانطفاء فالاحتمال الأكبر لها آنها ستجعل عدد 
مرات الضغط على القضيب غير متوافقة مع عددها على القضيب 
الأول .وهكذا فإن الحيوانات ذات القضيبين سوف«تطفا» بسرعة أكبر. 
على آي حال فالحقيقة آنه لم يكن في الأساس آي أثرء نتيجة لإتاحة 
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الاستجابة المضادة غير المتوقعة. وقد عملت المجموعتانءفي الأساس»نفس 
العدد من العدد الكلى لأضغط غلى القضيب :و الحقيقة ققد ظهر فى إحدى 
الدواسكن أتف ةل من اتفال ال ااك على التقضے لفن 
الاستجابات على القضيب الثاني هي الأخرى مرت بالانطفاء(آي إنها 
تضاءلت عبر محاولات الانطفاء). 

أما البحث على الحيوان المرتبط ارتباطا مباشرا بنظرية جثري فقد 
أعطى نتائج مختلفة .فوجهة نظره عن النمطية والعقاب جرى تأييدها(على 
آي حال انظر النقد الذي وجهه مولر وشونفلد 954ا" إلى 
جثري»وهورتن1946*"' بالنسبة لتفسيرهما لنمطية الاستجابة). ومن ناحية 
أخرىء فإن نظرية الكف والتداخل في الانطفاء واجهت التحدي» كذلك فإن 
إصرار جثري على عدم أهمية المكافأة في التعلم لا ينسجم مع معظم 
الأبحاث في التعلم»أو مع المواقف النظرية لمعظم سيكولوجي تعلم 
الحيوان .وعلى أي حال»بالنسبة لهذه النقطة الأخيرةء فإن المفاهيم المعرفية 
الآآخذة في الظهور بالنسبة للتعلم عند الحيوان تؤدي إلى إعادة نظر خطيرة 
للأفكار التقليدية بالنسبة للتعزيز(للتدعيم) وفي حين أن من المشكوك فيه 
جدا أن يؤدي هذا التطور إلى إعادة ميلاد أي شكل من أشكال ارتباط المثير 
والاستجابة إلا أنه قد يبرىْ جثري»ويبرر موقفه في تحدي التفكير التقليدي 
في قضايا التعزيز(التدعيم) والدافعية. 


دراسة الا تسان 

الدراسات الإنسانية المتعلقة بالتعلم ذات العلاقة بآراء جثري دراسات 
محدودة جدا وسنورد هنا ثلاث دراسات تمثل وتركز جميعها على أفكار 
حول تشكيل الروابط بين المثير والاستجابة. 

وأكثر هذه التجارب شهرة ما قامت به فوكس ”*'. فقد أوضحت 
دراستها وجه الاختلاف بين وجهة نظر جثري القائلة: بأن التعلم هو ظاهرة 
تقوم على تعلم الكل»أولا شيء على الإطلاقءوفكرة هل" القائلة:بأن 
التعلم عملية تدريجية .فقد آجرت ملاحظة على طلبة الجامعة ضمن 
إجراءات إشراط جفن العين الكلاسيكي التي تمثلت الاستجابة فيها بطرف 
العين(فتح رمشها وإغلاقها على نحولا إرادي) المشروط وكان المثير غير 
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المشروط هو نفخة هواءءوالمثير المشروط طنين(جرس كهربائي) .وقد طلب 
من الطلبة أن يتتفسوا بطريقة وصفت لهمءثم يضغطون على مفتاحين من 
مفاتيح التلغراف.(صمم نمط التنفس لتقليل تغير المثيرات إلى الحد الأدق 
مع الضغط على المفاتيح) .وعلى ذلك أطلق صوت المثير الشرطيءوأعقبه 
بعد فترة قصيرة المثير غير الشرطي . 

وعندما قيس طرف رمش العين المشروط حصل ١6‏ طالبا من ال32 
طالبا على منحنى تعلمي بانتقالات مفاجئة» وحصل 4اطالبا آخرين على 
منحنى متدرج. وفي20/ فقط من الحالات المدروسة كان الربع الآخير من 
فترة التدريب يحتوي على استجابات مشروطة أكثر من الربع الأول .والتوقعات 
القائمة على مبدا جثري الخاص بالحداثةءأو آخر فمل القائل: بأن آخر 
استجابة تعمل في حضور المثير(في هذه الحالة طرف رمش العين) تكون 
كذلك الاستجابة التالية التى تعمل.هذه التوقعات كانت دقيقة أيضا بدرجة 
عالية. 1 

وأظهرت منحنيات تعلم المجموعة تغيرا تدريجيا في اتساع المدى وتكرار 
الحدوث.إلا أنه عند فرز اتساع مدى واحتمال الاستجابة للطلبة الذين 
حصلوا على منحنيات مع تغيرات مفاجئةءفإن اتجاهات المنحنيات للمجموعة 
كانت أكثر إلى حد ما من الشكل القائل بتعلم الكل.أولا شىء على الإطلاق 
كذلك. 

أكدت فوكس على أن انحناءات التعلم التدريجي هي في الواقع نتيجة 
لثلاثة عوامل:- 

(1) تغير المثير من تجربة لأخرىء مع تغير الاستجابة نتيجة لذلك. 

(2) تشابه المثير بين التجارب وفترات التجارب مما يسمح بإشراط 
الاستجابات غير المتوافقة. 

(3) تجميع البيانات(المعلومات) من الطلبة الذين يتعلمون في نقاط مختافة 
أثناء التدريب .وقد أعتبرت فوكس أن دراستها هذه دليل على وجهة النظر 
القائلة بتعلم الكلءأولا شيء على الإطلاق. 

وتمت تجربة سابقة*""' على التجربة التي ذكرت آنفا صممت صراحة 
لاختبار مدآ الخداثة غد جشرى "ركان على الدراسة أن تقرر آن 
الاستجابة عندما ترتبط بالمثير فإن أي استجابة سابقة لذلك المثير 
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ستصبح«غير مرتبطة» بهكما يتطلب ذلك تحليل جثري. 

عرض على طالبات.أن ينظرن إلى بطاقات ملونة في عجلة ذاكرة.والمهمة 
المطلوبة منهن هي الضغط على آزرار نظمت في عرض استجابة لكل لون 
من الألوان.وعندما كانت الطالبة تضغط الزر« الصحيح» كان يظهر ضوء. 
وتعلمت الطالبات أولا الضغط على زر لكل مثير» وبعد ذلك طلب منهن تعلم 
الضغط على زر آخر. واختبار الحداثة تضمن تقديم مثير ماء ثم ملاحظة 
ما إذا كانت الاستجابة هي التي جرى تعلمها أولاءوالاستجابة التي جرى 
تعلمها بعد ذلك هي المسيطرة. 

وقد كانت الطالبات يملن إلى اختيار الاستجابة الأولى» التي تعلمنها 
مرات» أكثر من الثانية. على الرغم من أنه بصورة عامة لم يكن هناك فرق 
إحصائي. ومهما كان الأمرء فقد فشلت التجربة في تقديم الدعم لوجهة 
نظر جسري القائلة: إن أكثر الاستجابات حداثة هي التي تبقى مدة أطول 
قي غماة الارقاط بن ار والانت اة ٠.‏ 

ووفقا لنظرية جثري ءفإن المثير يصبح مرتبطا باستجابة إذا حصل الإثنان 
معا .وتستمر الرابطة بين المثير والاستجابة ما لم تصبح استجابة متعارضة 
مع تلك الاستجابة مرتبطة بالمثير. وفي العادة فإن الاستجابة الصحيحة 
تغير المثيرات المتاحة حتى لا تصبح استجابة منافسة مرتبطة (بتلك 
المثيرات) ويستتبع ذلك أنه إذا لم تتفير المثيرات المتاحة فوراءفإن الفرص 
تزداد في أن الارتباط الأصلي قد يتعطل بسبب تشكيل رابطة جديدة بين 
المثير والاستجابةءونتيجة لذلكءفقد قارن ويكنز وبلاط *' معدل تعلم 
استجابة ثني عضلة عند مجموعات كان المثير المشروط ينتهي فورا عند 
حدوث الاستجابة المشروطة» أو كان يخر عن ذلك لفترة من الوقت. 

جلس طلبة الجامعة قرب جهاز للصدمات وبالنسبة لمجموعة الإشراط 
الكلاسيكي (كانت هناك مجموعات آخرى لن نتعرض لها هنا بالبحث) .فقد 
ثبت قطب كهربائي إلى يد (الواحد منهم)ء وقدمت نغمة (المثير المشروط) 
يعقبها بعد وقت قصير صدمة كهربائية في كل محاولة إشراط ولم تكن 
هناك أي اختلافات في استجابات ثنية اليد بين المجموعة التي أشرطت 
ر کان ال راتو د فو ي ااب اة 
المشروطة.ءوبين المجموعة التي كان المثير المشروط بالنسبة لها ينتهي بعد 
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حوالي نصف ثانية بعد تقديم الصدمة وإذا افترضنا أن النغمة كانت هي 
المثير المشروط الحاسم (وليست الإشارات التي تولدها الحركة)ء فإن هذه 
الات فى فا ر جى ااا اتن اب اا ف 
تشكيل الارتباطات بين المثيرات والاستجابات. فالمجموعة التي كانت تتاقى 
الصدمة المؤخرة كان يفترض أن تكتسب الاستجابة ببطء أكثر نظرا لوجود 
فرصة أكبر لإشراط الاستجابات الكفية. 

إن القليل من الدراسات التي أوردناها في هذا القسم يؤيد نظرية 
جثري في الاقتران .ومع ذلك لو سمح المجال هنا لأمكن توضيح كيف أن 
هذه النظريةء في معظم الأمظة التي سقناهاء كان من الممكن أن تتناول 
النتائج»حتى السلبية منها بافتراضات إضافية, أو بتغير التفسيرات .إن هذا 
أمر ممكن نظرا للطريقة الفضفاضة نوعا ما التي وضع بها جثري مبادثه 
عن التعلم-وبعبارة أخرى فإن النظرية في شكلها الأصلي ببساطة لا يمكن 
اختيارها بوضوح ودقة .ومن ناحية آخرىء» فعلى الرغم من فشل نموذج 
جثري في إثبات نفسه في الاختبارات التي تجري في المختبرء إلا أنه غني 
بالآثار التي ترکهاءوحسبه آنه یزداد قبولا بالحدس كلما استخدم أآكثر 
واگ 


المضامين - ا لمضامين النظر ية 

جاء الأثر الرئيس لنظرية جثري على علم النفس التعلمي من وجهة 
نظر مقتصدة حول الطبيعة الأساسية للارتباط :إن التعلم عملية اقتران 
آكثر مما ترجع إلى التعزيز(التدعيم) .وأشكال التعلم عن طريق الاقترانءوإن 
كانت تختلف عن عملية المثير والاستجابة التى ظلت قائمة بصورة ثابتة 
على نظريات التعلم ذات العاملينءوالتي تحظى بتأييد كبير هذه الأياء""'"'" .إلا 
أن الآثار المباشرةء بصورة آكبرءلآراء جثري على الاتجاهات النظرية الحديثة 
تتجلى في أشكال أآخرى. 

فقد أضاف شيفيلد ”'' وجهة نظر قريبة من وجهة جثري في الارتباط 
إلى مشاكل الإدراك .وبحث بكل تفصيل جانبا من جوانب السلوك أطلق 
عليه اسم الاستجابة الحسية(ع؛«0مءه! رمومعء) »وهو رد فعل عصبي تام من 
بين ردود الكائن الحي.(قارن بين هذا المفهوم»ءوإصرار جثري على أن 


نظريه جثري فى التعلم 


الاستجابات حركات عضليةءأو إفرازات غدية) والاستجابة الحسية في 
الأساس هي التمثيل العصبي للاإشارة القادمةءوكغيرها من الاستجابات 
يمكن أن تؤدي وظيفة المثير. ومع ذلك كان شيفيلد”*"'' متعاطفا مع مبداً 
جثري في اقتران التملم: إذ يمكن إشراط الاستجابة الحسية(الصورة 
الذهنية) بمثير خارجي كان مقترنا بها اقترانا مؤقتا.وعلى سبيل 
المثالءفالنغمة الموسيقية قد تثير ذكرى مكان سمعت فيه آخر مرة.وبالإضافة 
إلى ذلكفطالما أن الاستجابات الحسية ذاتها تولد مثيرات(وهو الشيء 
الموازي للمثيرات التي تولدها الحركة عند جثري»فإنه يمكن أن تشرط 
تابات اخ فى اة الات هما ات وا فان قير دم ا واا 
لظاهرة الإدراك في إطار من المصطلحات التي استخدمها جثري إذ يقول: 

إن الموقف الذي نتبناه في هذا الصدد هو أن ما يطلق عليه عادة اسم 
«الإدراك» يشير إلى الحالات التي لا يستدعي المثير الحسي المباشر 
استجاباته الفطرية فحسب»وإنما يستدعي كذلك الاستجابات الحسية 
الأخرى التي سبق إشراطها للاثارة المباشرة في التجربة السابقة.وهكذا 
فإن قطعة الثلج التي يراها شخص ما مجرد رؤية يدرك إنها باردةء وذلك 
لأنه كان قد لمس الج ورآه في الماضي”“"' (عندما كان يحسه). 

هذا وقد أفادت نظريات حديثة أخرى عن مفاهيم مشابهة للمفاهيم 
الواردة في نظرية جثريءوهي نظريات التعلم الرياضي”*"'' التي سبقت 
الأشارة إلهاء وكذنك القرضية الخاصة ناستدهاء أو اسشتجرار 
|ıËĞkر)hypothesis (elicitation‏ التي وضعها إم. أر. ديني» واتش. إم. 
آديلمان* "وهي معروفة بصورة أقل من نظريات التعلم الرياضيء»وهذه 
النظريات تقول أساسا بآنه لا توجد خاصية مميزة للمعززات(المدعمات) 
مثل الطعام فالمعززات (المدعمات) لا تقوى الارتباطات السابقةءولكنها 
تستدعى أو تستجر الأنماط السلوكية مثل الاقتراب.ويعد ذلك إذا حدث 
الاققراب اوآ استجابة أخرى في موقف ما فإنه قد يتم إشراطها للإشارات 
المنبهة ذات العلاقة عن طريق الاقتران.«ومجموعة المثيرات التى تسبق 
زمنيا آي استجابة يتم اشارا وا من ل مقر ما کش خاي انان 
الاستجابة هى" .والإشراط ذاته لا ينظر إليه كعملية الكل أو لا شىء 
یکل احا و مو ال لى ن رة ارات ر 
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هذه الاستجابة*'' .وهذا النموذج قابل للتطبيق على الكثير من المواقف 
التعلمية التقليدية. والتشابه الأساسي بين هذه الأفكارء وموقف جثري من 
الاقتران تمل قى عدم تاكيد دينى واديلمان على اريز فى عملية 
الإشراط .فالمعزز بكل بساطة نوع من استجرار للسلوك أما التعلم ذاته فيتم 
من خلال الارتباط وحده. 

أما سبنس” "" فهو يتبنى وجهة نظر أكثر تعقيدا تأخذ في الاعتبار 
الآثار المميزة للمعززات (المدعمات).ويبدو أن آلية واحدة على الأقل من 
آليتي التعلم في نظرية سبنس هي في الأساس إعادة صياغة فكرة اقتران 
المثير والاستجابة عند جثري .ويرى سبنس آن الفأر يتعلم استجابة ما فعلا 
بمجرد قيامه بأداء تلك الاستجابة .فالجري يصبح مرتبطا بالإشارات 
الخاصة بالممر الذي يجري فيه عن طريق الاقتران وحده إذا ما تحرك 
الفأر من صندوق الانطلاق إلى الصندوق الهدف .وهنا يقال .إن الفأر تعلم 
عادة الجري في هذا الموقف بدون تعزيز (تدعيم).(ويمثل هذا خروجا 
رئيسا على موقف هل" من أن التعزيز ضروري لتكوين العادات) .إلا إن 
سبنس يرى إن أداء الاستجابة الحقيقي إنما يحدت من خلال التأثير 
الحافز على الوصول إلى الهدف»مما يؤدي إلى نظرية جديدة تقوم على 
عاملين»وبالتالي نظرية تختلف اختلافا أساسيا عن نظرية جثري .ومن المفيد 
أن نلاحظ فرضية الاقتران في نموذج سبنس النظري»منذ كان متأثرا تأثرا 
تاما بآراء هل في التعزيز(التدعيم) والدافعية. 

وكان لأراء جثري آثر على نظريات التعلم الأكثر حداثةء ويعزى هذا 
الأثر لإصراره على آهمية الاستجابات المتتافرةءأو استجابات الكف .كما 
كانت حجة جثري في أن انطفاء الاستجابة إنما يعني ساسا تعلم ارتباطات 
جديدة كفية.لا إبطال مفعول ارتباطات قديمة .هذه الآراء كانت بدیلا ریسا 
للنظريات الأخرى المتعلقة بعملية الانطفاء”"”" .وبالمثل فإن أهمية المفهوم 
القائل بالاستجابات المتنافرة في تفسير آثار العقاب”' إنما تعكس الأثر 
الذي نجم عن آراء جسري نفسه .ومن الإنصاف القول بآن المنظرين الرئيسين 
الآخرين آمثال ثورندايك وجثري كانوا بدورهم يقولون بآهمية أنماط السلوك 
المتنافرة المتعارضة في العقاب. ومع ذلك فالفضل الأكبر في ذلك يعود 
لجثري لبلورته هذا الموقف بالتفصيلء ولأنه أوضح لنا طرقا مختلفة يمكن 
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بها للاستجابات الكفية أن تفسر لنا آثار العوامل المعاقة”'. 


المضامين العملية 

قدم جٽري عددا كبيرا من الأمثلة والتطبيقات لنظريته في المواقف 
الحياتيةاليومية.ءوقدمنصائحعمملية 
للأمهات.والمربيينءوالإكلينيكيين»ومدربي الحيوانات حول التربية الصحيحة 
للأطفال»والحلول الخاصة بمختلف المشاكل السلوكيةء وتعلم الحيوانات 
المدللة القيام بالحيل المختلفة .وقد كرس وقتا كبيرا لإيضاح تطبيقاته النظرية 
آكثر مما كرس لبلورة افتراضاته النظريةءالأمر الذي يجعل كتبه مادة مشوقة 
للقراءةء ونظريته صعبة عند اختبارها اختبارا صحيحا. أعد جثرى فصلا 
كاملا في أحد کتبه' ضمنه کیف یمکن للمربین استخدام مبدا الارتباط 
استخداما واسعا ولا كانت الارتباطات لا تتم إلا إذا حصلت المثيرات 
والاستجابات معا فإن نصيحته للمربين تؤكد على أهمية هذين الجانبين 
في عملية التعلم .فإذا آراد الطلاب زيادة فرص تذكرهم لاختبارها زيادة 
قصوى فعليهم أن يبذلوا أقص جهد ممكن في إحداث التشابه بين البيئتين 
اللتبن يتم فيهاء كل من الدراسة والاختبار. والصورة المثالية لذلك هو أن 
تتم هاتان العمليتان .في غرفة واحدة. وعلى آي حال فإنه يمكن الإفادة من 
مفهوم تعميم المثير (0nناiاaمenع‏ usاسصناء)ء‏ أو انتقال الاستجابات من 
موقف مثير إلى موقف آخر إذا. كان التدريب على المادة الدراسية يتم في 
ظروف متتوعة.وهذا من شأنه أن يجعل. المثيرات الممكنة قادرة على أن 
تصبح مشروطة للسلوك »ومن ثم القدرة على استدعاء الاستجابة الصحيحة 
أيا كان السياق الذي تتم فيه. 

وبالنسبة للاستجابات فإن المهم أن نصل بالطالب إلى التمكن من أداء 
الاستجابة الدقيقة المطلوبة في نهاية الأمر. وعلى حد قول جثري :إن 
الأمر الأساسي هو الوصول بالطالب إلى آداء ما هو مطلوب تعلمه.. فالطالب 
لا يتعلم ما يسمعه في محاضرة»أو يقرؤه في كتاب»وإنما يتعلم فقط فعل 
الشيء الذي أدت. المحاضرة.أو الكتاب إلى القيام به».وهذا المبدأً هو بطبيعة 
الحال مبداً أساسى فى. المقررات المخصصة للطلاب فى الدراسات 
E‏ ا ا واا ا و 
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آداؤهاء فإن إعادة ترددها يصبح آمرا محتملا وفق ما يقوله مبداً الاقتران. 

وإذا ما تم تعلم استجابة ماءفهناك في رأي جثرى عدة طرق «لإطفاتها» 
آولا ذا ما ردنا تحديدا أكثن لاستبدالها باستحابات أخرى و لتتذكر هنا 
أن. جثري الخاص بالكف الارتباطي هو في صلب آرائه بالنسبة لانطفاء 
الاستجابة. فلكي يتم فك الارتباط بين المثير والاستجابةء فإن المهمة تصبح 
استبدال الاستجابة باستجابة كفية. وأحد الطرق لذلك هى تغيير المثيرات 
المنبثقة بصورة تدريجية في وفت عدم آذ الاستجابة الأصلية .وعلی سبیل 
المثالء فإن إحداث قبول مرارة الطعام يمكن أن يتمءفي رأي جثري“”' .على 
النحو التالى. 

ومثل هذا المذاق يمكن أن يقدم في الطعام بصورة تدريجية مما ينجم 
كته قول جضن افرارةلم يكن من الممكن تاها في بادئ الأمن وضى هذه 
الحالة يصبح المذاق المر... شرطا للشهيةءوالطعامء وقد يصبح في نهاية 

وكإثبات على صحة استبصار جثري فإن إدخال المثيرات الحافزة على 
القلق تدريجيا أصبح الآن جزءا من طرق العلاج الإكلينيكية المعتمدة التي 
يطلق عليها اسم سلب الحساسية بصورة منظهة”' (cناة‏ ءاره 
)esensitiatin‏ .وفى التجارب المختبرية وصف تيراس )129%( «تعلم 
ال ر شدريجيا وسر إلى إلغك الاستجابة 

وهناك طريقة ثانية في تغيير الارتباط بين المثير والاستجابة تتمثل في 
«إجهاد» الاستجابة بحصور مثيراتها والسماح لختلف الاستجابات 
بالظهور.فالممثلون في المسرحءعلى حد تعبير جثري» أو معظمهم لا يتغلبون 
على الخوف من المسرح إلا من خلال إجبارهم على الاستمرار في أدائهم 
والاستمرار في هذا الأداء بعد زوال الانفعال..صحيح إن الموقف المثير 
الذي تسبب في الانفعال مازال موجوداءولكن الانفعال قد زال وحل محله 
ا وقي الغالجة الإع ية إن لجرا العلاجي الذي يطلق 
عليه اسم العلاج الانفجاري (implosive therapy)‏ )0( يستخدم هذه الطريقة. 
إذ يعرض المريض على المثيرات التي تثير القلق عنده بصورة عنيفة منذ 


5b 


نظريه جثري فى التعلم 


بداية العلاج .والمنادون بهذه الطريقة العلاجية يشهدون على مفعولها في 
إزالة الاستجابات المعبرة عن القلق في الحالات التي يمكن فيها إقناع 
المريض بالاستمرار في العلاج. 

وثمت طريقة ثالثة لمنع الارتباط المسبق تتمثل في تقديم المثير عندما 
تكون الاستجابة قد كفت عن الحدوث لسبب أو لآخرء وعلى حد قول 
جثري(*1ا۱3)ء فإذا حاول طالب ما القراءة في مكتبة ما «وبدأً بمراقبة ما 
يجري في الغرفة فإن الكتاب المفتوح أمامه يصبح في نهاية الأمر مجرد 
مؤشر كى يظل ينظر إلى ما حوله».أما «إذا بدا فى الانهماك فى القراءة 
في الحال فإنه سرعان ما يتكيف مع اا 
أخرى إذا كانت المؤشرات موجودة عند عملية كف الاستجابة غير المرغوب 
فيها بكتاب يستحوذ على اهتمامه استحواذا آصيلا فسرعان ما يصل إلى 
تكيف سريع مع ما يحدث حوله من ضجيج» وتصبح المكتبة مكانا للقراءة لا 
لمراقبة ما يجري فيها. ويرى جثري» الذي لم يكن يتعاطف مع وجهات 
النظر القائلة بالتحليل النفسي» أن المحتوى المليء بالأمور الجنسية في 
العلاج بالتحليل النفسي إنما يمثل فعلا محاولات المعالج إيجاد موضوع 
مشوق ليحل محل الاستجابات العصبية وعلى حد تعبيره”” " فإن الممارسات 
التحليلية في الأحاديث الشعبية في العلاج بالتحليل النفسي تشبه إعطاء 
الأطفال قطعة حلوى لإيقاف بكائهم»آي لإبعاد المريض(أو الطفل) عن 
الاستجابات غير المرغوب فيها وكفهاءوتهيئة الفرصة لإعادة التدريب». 

وبالنسبة لموضوع العقاب فكتابات جثري غنية بالأمثلة ولنتذكرء في 
هذا الصدد. أن وجهة نظره الأساسية هي :لكي يكون العقاب فمالا فلا بد 
له من استجرار استجابة متنافرة في نفس الموقف(الجديد) الذي يشبه 
لقره ات اة وای حن کیو کے بم درب کب هاعلی ار 
داخل الطوق» فإن جدوى العقاب يعتمد على المكان الذي يطبق فيه»من 
الخلف أو من الأمام. وهذه الجدوى تتمثل في الشيء الذي سيفعله الكلب 
أو الإنسان» وليس فيما يشعر به». فالعقاب إذن هو بكل بساطة ا 
المثيرات ولو كان أكثر جدوىءوبالتالي يمكن تطبيقه عمليا ويذكر جثري(*٠‏ 
حالة من الحالات التي وجد ا و ن ا ا 
غامضة في مدينة من مدن غرب أمريكاء وأخذ بعض أصحاب الكلاب على 
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عاتقهم تدريب كلابهم على عدم أكل قطع اللحم الملقاة هنا وهناك. وذلك 
بوضع قطع من الحلم في مصائد الفئران التي يمكن أن تقع فيها الكلاب 
التي لا تأخذ حذرها. وكما هو متوقع فقد أخذت الكلاب تحذر من تناول 
قطع اللحم الملقاة هناك وهناك لبعض الوقت. 

ويبدو أن جثري لا يشارك علماء النفس المحدثين الذين يعارضون عادة 
في استخدام العقاب آراءهم هذه فهو يرى أن كلمة العقاب «تعبير آخلاقي» 
وليست سيكولوجيا .ومن ناحية آخرى فإن هناك حالة يرى جثري أن استخدام 
العقاب يؤدي فيها إلى آثار عكسيةء وهي الحالة التي يسبب العقاب فيها ما 
أسماه بالاستمارة الانفعالية eT ey‏ بدلا من أن تتسب في 
أعمال ظاهرة محددةء وفي هذه الحالة قد ينجم نوع من النمطية أو تشثبيت 
السلرتف. وأ دق تال عل لف رة القضب الت قنتات الأطفار 3 
ن یل اتسر امان اب ال فى ردان ادان 
من اللعب خارج المنزلء هذان الفعلان(الرفس والصراخ) قد يؤديان إلى 
قيام الكبار بضرب الأطفال» وهذا يؤدي بدوره إلى مزيد من الرفس 
والصراخ.والاستجابة الانفعالية لا تآثير لها على هذا العقاب الذي قد 
يؤدي إلى مزيد من ردود الفعل ذاتها. 

وثمت دائرة مفرغة أآخرى تتناسب مع تحليل جثري »وهو ما يطلق عليه 
اسم الماسوكية التجرييuة)Masochism qil |(Experimental‏ وصفه نرا ۱36 
ففي هذا الإجراء يتم تعليم الفأر الجرى فوق شبكة مكهربة حتى يستطيع 
الوصول إلى الأمان في نهاية الممر. ثم يتم تعليمه الجري للوصول إلى 
الأمان عن طريق المرور فوق شبكة غير مكهربةءولا يعطى صدمة كهربائية 
إلا إذ | توقف عن الجري (أي ما يعرف باسم إجراء التجنب). وآخيرا يوضع 
الحيوان في صندوق البداية بدون صدمة مع إبقاء الجزء المكهرب هن 
الشبكة بعيدا إلى حد ما.وطالما أن الحيوان قد تعلم الجري مع غياب 
الصدمة كي يتجنب هذه الصدمة, وكذلك حتى يجري إلى الأمان عندما 
يصاب بهذه الصدمةء فإنه سوف يظل يجري(وهو في حالة ماسوكية) من 
صندوق البداية إلى الجزء المكهرب في الممر مخترقا ذلك إلى الجزء 
الآمن.وفي نظر جثري فإن الصدمة لم تكتم السلوك بل عملت كمثير له 
بصورة مباشرة أو غير مباشرةء وقي هذه الحالةء مثيرة نوعا من التكيف 
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الخاطى مع الصدمة ذاتها. 

ويلخص هيلفارد وبور"”" الجوانب البراجمائية في نظام جثري فيما 
يلي 

(1)حتى يتم استخدام الثواب والعقاب بصورة فعالة لا بد من تحديد 
الإثارات التي تحكم السلوك .وحتى تتم المحافظة على هذا السلوك لابد من 
التآكد على آنه يتم بحضور هذه الإشارات وحتى يتم قمع السلوك لابد من 
التأكد من وجود الإشارات مع غياب السلوك ذاته. 

(2) لابد من إحداث ارتباط بين آكبر عدد ممكن من الإشارات والسلوك 
وذلك حتى يمكن التخفيف من آثار المثيرات «التي تحول الانتباه» عن السلوك 
المطلوك أو المغايرله. 

وفي الختام يبقى القول إن جثري كان واحدا من أواخر الذين وضعوا 
«نظاما عاما» لتعزيز (تدعيه) مجموغة اباد الخاضة بتفسير مجموعة 
كبيرة من المظاهر السلوكية فمقترحاته العملية الغزيرة شجعت الكثيرين 
من الدارسين على إعطاء اهتمام جدي لدور علم النفس التجريبي في 
الحياة اليومية. وفي مجال التعلم» على كل حال»سيظل يذكر جثري كمتحدث 
رئيس باسم مبدآ الارتباط عن طريق الاقتران»وهو البديل الفعال الوحيد 
لنظريات التعزيز(التدعيم) التي سيطرت طوال القرن الذي عاش فيهءوسيظل 
مبداً الاقتران حاضراءبشكل أو بآخرء كلما حاولنا تفسير ظاهرة التعلم 
حتی وان کان مغایرا تلشکل الذي اقترحه جثري. 


الخلاصة 

كانت نظرية جثري في التعلم محاولة لاختزال التعلم كله في مبداً واحد 
هو الترابط:(إن نمط المثير الذي يعمل في وقت الاستجابة فإنه إذا تمءيميل 
إلى تقديم تلك الاستجابة* '. وآلية التعلم الرئيسة العاملة يمال إنها 
اقتران زمني بين المثير والحركة .ولا يلعب التعزيز (التدعيم) آي دور فقي 
التشكيل الفعلي للرابطة .وزيادة على ذلك فإن التعلم مسألة ينطبق عليها 
مبدأ الكل أولا شيء والرابطة تتكون تلقائيا(في نفس الوقت) عند تزاوج 
امثير والاستجابة. 

وفي معظم الأحوال كان جثري يساوي بين المثيرات والتغيرات في البيئة 
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المادية .وفي عمله الختامي»على آي حال اعترف بدور استجابات الانتباه 
في تحديد المثير الفعال بالنسبة للكائن الحي.ومفهومه للاستجابة كان 
تاضمو إطان الات اة او ارا رات الف وي وة ت 
جزئية نوعا ما أكثر مما هي الحال في معظم نظريات التعلم و لما كان 
الموقف الواحد يحتوي على عدد هائل من المثيرات الممكنةء وما كان الكائن 
قادرا على إعطاء عدد كبير من الاستجاباتءفإن تنمية العمل الماهر قد 
يتطلب عددا كبيرا من المحاولات»رغم أن تكوين رابطة مثير واستجابة 
واحدة هو حدث يتم في محاولة واحدة.وهذا يفسر آثار المران المعتادة التي 
تلاحظ في التعلم. 

والحدث الختامي في أي سلسلة من الاستجابات»وهو هدف للمعزز 
(المدعم) في صورته النمطية تغير مفاجى في المثير. وأثر التغير قي ظروف 
المثير هو الحفاظ.أو الإبقاء على أي ارتباط سابق بين المثير والاستجابة .فإذا 
أزيلت الإشارات الأولىءفلا توجد هناك فرصة لتشكيل رابطة جديدة. 

وإلغاء أو انطفاء آي رابطة هو ببساطة ربط استجابة جديدة وكفية 
بمثير. وبالمثل فإن النسيان هو تشكيل رابطة جديدة تكف الارتباطات 
السابقة .وهكذا فالتعلم عملية مستمرة فيها تتشكل روابط جديدة باستمرارء 
يمكن لبعضها أن يصبح جزءا من مهارة أو عمل معقد» يمكن لبعضها الآخر 
أن يتدخل في الارتباطات السابقة. 

وثمت مصدران داخليان من مصادر المثيرات يمكن أن تدخل في 
الارتباطات وتسهل تكامل سلسلة الاستجابات. فالحركات نفسها تولد 
مثيرات قد تصبح مرتبطة بحركات أخرى في سلسلة استجابات .والحفاظ 
على المثيرات هو ما يساوي الدوافع في النظريات الأخرىءفي تقدم مصدرا 
مستمرا للإشارات الداخلية المرتبطة بالاستجابات التى تحدث فى 
حضورها .والعقاب هو مصدر من مصادر الحفاظ على الكتراكوالیرب 
يزيل هذه الإشارات بإزالة المعاقب. والاستجابة القائمة على الهرب تعمل 
على «كف» الاستجابة المعاقبةء مما ينجم عنه قمع الاستجابة. 

ورغم أن نظرية جثري تقف في موقف الممثل الأول لوجهة النظر 
الارتباطية في التعلمءإلا أنها فشلت في محاولتها أن تصبح وجهة نظر ذات 
أفق أوسع يمكنها من إحداث التكامل بين العدد الهائل من الظواهر في هذا 
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الميدان.ويرى أثر نظرية الاقتران في الأساس في الطرق الرياضية الأكثر 
حداثة المتعلقة بالتعلمءوبتكوين مفهوم الاستجابة الكفية. 
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2 فظرية الحافز لعل شارلز اي 
ډړو کس 


مقد مة- نفظر ة عامة 

التعلم هو المفهوم المركزي في علم النفس وهو 
يشير إلى العملية التي يمر السلوك من خلالها 
بتغيرات دائمة نسبيا عند الكائن السليم.(وكلمة 
السليم تستبعد تغيرات السلوك التي قد تكون ناجمة 
عن إصابةء أو تدخل جراحي»أو تلف في الجسم 
بسبب كبر السن أو العوامل المعدية.) وقد بدأ 
الاهتمامات النظري والتجريبي بعملية التعلم في 
الولايات المتحدة في السنوات العشر الأولى من 
القرن العشرين عندما أدخل النموذج الداروينيء 
الذي يؤكد على البقاء والتكيف مع البيئة. في علم 
النفس الأمريكي .والتعلم من الأمور الهامة في هذا 
المجالءإذ آنه العملية التي تزيد من فرص البقاء 
لدى الكائن الحي. 

كان كلارك إل.هل(۱884- ۱952) زعيم 
سيكولوجية التعلم الجديد في أمريكا في الثلاثينات 
والأربعينات من القرن العشرين .ولد هل في آكرونء 
نيويورك»في الرابع والعشرين من مايو عام, 1884 . 
وكانت اهتماماته الأولى تتعلق بالهندسة. وجهوده 
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في بناء نظرية تعلم رسمية دقيقة تعكس تربيته الهندسية .وانجذب هل في 
نهاية الأمر نحو علم النفس من خلال اهتمامه بالفلسفة والتنظير. وقد 
حصل على درجته الجامعية الأولى من جامعة ميتشيجان ودرجة الدكتوراه 
في الفلسفة من جامعة ويسكونسن عام .٠918‏ 

کانت عمال هل الأولى في علم النفس منصبة على اختبار الأداء والتتويم. 

وقد كان من ببن أوائل الباحثبن الذين أخضعوا ظاهرة التنويم 
للتجريب وكانت الملامح الرئيسة لعمله في هذا المجال استخدام الشروط 
الملضبوطة التي يجري فيها تعريض كل من الأشخاص المنومين وغير المنومين 
إلى مثيرات واحدة.وقد نشر عدة أبحاث قبل إن ينشر كتابه :التنويم والقابلية 
للإيحاء:منهج تجريبي ٠”‏ 

(Hypnosis and Suggestibility: An Experimental Approach) 

لكن عمل هل في مجال التعلم بدا في الثلاثيناتءوفي عام 943انشر 
كتابه مبادئ السلوك الذي کان آول تفسير لنظريته في التعلم .وقد قامت 
النظرية على الآخذ بعين الاعتبار الإشراط الكلاسيكي والوسيلي»واقترح 
نظاما قياسيا لتفسيرها .وقد أظهرت النظرية تأثير أبحاث ثورندايك في 
الاعتماد كثيرا جدا على قانون الأثرء الذي نشره هل على آساس آنه يعمل 
من خلال خفض الدوافع .وقامت النظرية على الافتراض القائل إن التعلم 
عملية متدرجة متزايدة وليست استبصارا مفاجئًا. 

ولنظرية هل عدد من الخصائص جعل منها جزءا لا يتجزاً من علم 
نفس التعلم في الأربعينات والخمسينات .أولا لآنها كانت عامة شاملة في 
مجالهاء مصممة لتطوير مبادى من المواقف البسيطة التي تنطبق عليها 
حتى المواقف الأكثر تعقيدا . وكانت»ثانياء نظرية اة دة مع نموذج 
امثير والاستجابة عند كل من جون بي .واطسون وإدوارد إل .ثورندايك .وكانت 
مفاهيمهاثالثامرتبطة ارتباطا وثيقا بالنتائج والإجراءات الأمبيريقيةءوبذلك 
كانت تسمح بالاختبارات المختبرية المباشرة لفرضيات النظرية. 

وقد تأثر تنظير هل بطرق الإشراطين الكلاسيكي والوسيلي التي طورها 
ايفان بى-بافلوف وثورندايك على التوالي.وعند خد هذه النتائج بعين الاعتبار 
اعتمد هل اعتمادا كبيرا جدا على الصيغ الرياضية التي كانت دليلا غلی 
المنهج المختبري الخالص للتعلم أكثر من التأكيد التطبيقي شدید الوضوح 
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عند ثورندايك وبروس وإفسکتر. 

ونظرية هل» كمنهج ميكانيكي للمثير والاستجابة في التعليم.تشبه نظرية 
إدوين آر.جثري»ولكن من الواضح أنها تختلف عن نموذج توقع الإشارة عند 
إدوارد . س طولمان»ونظرية المجال القائمة على الجشطلط عند كيرت ليقن 
ونظرية هل كذلك موجهة نحو الطاقةء بمعنى أن الحالات الفسيولوجية 
ينظر إليها كسلوك دافع مستمر. وهذه الطريقة في بعض أوجهها مثل 
النماذج الغريزية الأولى .على آي حال فنظرية هل لا تؤكد على فكرة السلوك 
النوعي أي الخاص بالنوع الذي يميز نظرية الإيثولوجيا المعاصرة . 


القضايا الرنيسة 

انهمك هل في عدد من القضايا النظرية.وعلى الرغم من أن واحدة 
على الأقل من هذه القضايا قد أحيلت إلى مستوى «المسائل الزائفة إلا 
أن تلك القضايا كانت من الأهمية بمكان للتطور العام لنظريات التعلم» وما 
زالت بعض هذه القضايا مثار جدل حتى اليوم. 

وقد لاحظ كل من طولمان * وجثري ” أن القضية الرئيسة التي 
تواجه منظرو التعلم هي السؤال :ما الذي يتعلم؟ وقد كانت الإجابة فان 
هذا السؤال في الثلاثيات والأربعينات تبدو في الاختيار بين العلاقات بين 
مثير ومثيرءأو الروابط الأقترانية بين مثير واستجابة. 

ويمثل طولمان أفضل تمثيل الموقف الخاص بالعلاقات بين مثير ومثير: 
فالكائنات الحية تتعلم عادة توالي المثيرات »أو العلامات التي تقود إلى 
الهدف أو تتنباً به أو تدل عليه .ولذلك فإن مما يغم هو علاقة بين المثيرات. 
ومفهوم رئيس من مفاهيم طولان كان ذلك الخاص بالتوقع. فالكائن يتعلم 
توقع أن مثيرا ما(على سبيل المثال»صندوق البداية) سوف يؤدي إلى مثير 
آخر(على سبيل المثال» (الطعام في الصندوق الهدف). 

أما الموقف الخاص بالمثير والاستجابة (جثري ” وهل فيؤكد على 
التعلم كعملية تصبح بعض الاستجابات بموجبها مرتبطة بمثيرات 
خاصة .فالتأكد يكون هنا على التحرك» أو على السلوك الأدائي الذي ينطوي 
على تقلص العضلات .فقد شاهد منظر المثير والاستجابة أعمال بافلوف 
وثورندايك»ورآي بوضوح أن تغيرات الاستجابة تحدث وفي الإشراط 
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الكلاسيكيءفإن الضوء أو النغمة يصبح قادرا على انتزاع استجابة لم يسبق 
انتزاعها من قبل.أما فى الإشراط الوسيلى فإن إعادة بناء أنماط الاستجابة 
إنما يتم حين تصبح الاستجابات الت کاٹ ضميفة في الأصل أقوى. 
ظلت نظرية هل توضع دائما في معسكر المثير والاستجابةء ريما 
لاستخدامه الموسع لطرق الإشراط» وعدم رغبته في الانغماس في التأملات 
الفيزيو عصبية (الفيزيولوجية العصبية.) وتكمن الطبيعة الحقيقية مفاهيم 
هل في الوظائف (الدوال) الرياضية التي تربط المفاهيم بالظروف البيئية 
السابقة والحاليةءومع ذلك كان هل يتزع للتأمل قي وضع مفهوم ما في 
الجهاز العصبي. وبذلك يعطي ذلك المفهوم« معنى إضافيا»* وهذه المعاني 
لم تكن أساسية لبنية النظريةأو لقدرتها التنبؤيةءولكنها تظهر تفكير هل 
القائم على المثير والاستجابة. 
وقضية نظرية ثانية كانت محط اهتمام هلءوتتمثل في السؤال التالي:هل 
التعزيز(التدعيم) ضروري لكي يحدث التعلم؟ لقد كانت إجابة هل بالإيجاب. 
فقد رأى أن المران لن يؤدي إلى التعلم ما لم يتم تعزيزه (تدعيمه) .والرأي 
المخالف لذلك يطلق عليه اسم الموقف القائل بالاقتران الذي كان يمثله 
جثري وطولان .(ولذلك فإن تقسيم هؤلاء العلماء هو كالتالي: هل»مثير 
زاسكابة هزین جثري مقر و استابة / اقتران؛ طوان» مر ومر 
اقتران.) والشرطان الضروري والكافي للتعلم عند جثري» هما الحدوث 
لمتزامن للمثير والاستجابة .ونموذج هذه العملية هو الإشراط البافلوني. 
وقضية ثالثة عند هل كانت تخص طبيعة آية التمزيز(التدعيم) فقد 
شعر هل ن الم كافآت تعمل عن طريق خفض الدوافعءوالتي تتطابق مع 
الحاجات الفسيولوجية. وفرضية خفض الدافع أصبحت جزءا من نظرية 
هل شر جد لا كيرا كيراء وقد آجرمت أبحات كشرة لى هذه اأقضبة: 
وقضية رابعة كانت تتعلق بسرعة عملية التعلمفقد قرر هل أن هذه 
العملية عملية متزايدة. في حين وقف جثري موقفا يقول بأنها عملية تعلم 
الكلءأو لاشيء على الإطلاق ويرى أنصار النموذج المتزايد ازدياد قوة 
الاستجابة تدريجيا بالمران.وهتاك كذلك افتراض بوجود حد أعلی» أو خط 
مقارب (ء۲هاطص٣روة)‏ (وهو خط افتراضي يقترب شكلا من القوس ولكنه لا 
يبلغه أبدا) ولا يمكن بعده لقوة الاستجابة أن تزيد وقد حدد هل أن قوة 
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الاستجابة تقترب من هذا الحد الافتراضي بطريقة تسارعية سلبية. 
ومحاولات التدريب الأولى تنتج زيادات كبيرة في قوة الاستجابةء إلا آنه 
كلما تقدم الريب ظإن الزيادات تقل وخشل. 
أما نموذج تعلم الكل أو لاشي على الإطلاق فإنه يحدد تعلما يقوم على 
محاولة واحدة. ويمكن أن تزداد قوة الاستجابة من صفر إلى الحد الأقصى 
في محاولة مران واحدة.وقد کان على آنصار هذا النموذج آن يتعاملوا مع 
قوية اتسين مل هته الزياد ات من منطو ر كلم الكل :او لا كعكه على 
)*9( 
الإطلاق 


المفاهيم الأ ساسية 

و ا ف ی کک ا ا کے ا 
الطريقة الفرضية القياسية )الاسlıطية( (Hypothetico-deductive methd)‏ 
فقد أراد بناء نظام نظري شكلي لتفسير عملية التعلم»وكان هذا النظام 
يبدا بمجموعة من المصطلحات المحددة يعقبها عدد محدود من المسلمات 
الأساسية.وهذه المسلمات نفسها نتائج إمبيريقية عامة يمكن التأكد من 
صحتها من خلال الدراسة المختبرية مباشرة, أو أنها نتائج يمكن على الأقل 
اختبار صحتها. 

وفي نظام هل فإن المسلمات الأساسية والتعريفات يمكن لها أن تصمم 
بحيث تربط مختلف مكونات النظرية ربطا وثيقاء وينجم عن هذه العملية 
بعض القياسات »أو التنبؤات(النظريات) التي يمكن التآكد من صحتها 
تجريبيا .وكان هل يقصد من ذلك آلا يبقى سوى تلك العناصر من النظرية 
التي يكتب لها البقاء سليمة لا تمس بعد الاختبار التجريبي الصارم.أما 
الآدلة المغايرة فلابد لها من أن تمر ببعض التعديل اللازم حتى تصبح 
تنبڙاتها منسجمة مع النتائج التجريبيةء ومن ثم فإن النظام بآكمله يصحح 
ذاته بذاته. 

ردن یکل ایر کے کاب اة اا اة 
في التعلم llتظlgر|l (Mathematico-Deductive Theory of Rê Learning)‏ 
التي استخدمت الطريقة لاستنباط مبادئ أساسية قابلة للاختبار في 
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مجال التعلم بالاستظهار هذه النظرية تقدم مثلا على طريقة هل "'' وبينما 
لم بعظ اكات انی تضمن هذا الئل راء رین کا لم یکن له اتی 
کی رو وها گان ذلك اي هه عة إ9 أ وض الوك اا هة 
ال تول اها ف جد لفاو ی درا دت 20 

رامل النظری انر ن لای اة هله فى كاه ادن الوك 
(12D principles of Behavior‏ .وهو العمل الذي عاود فيه تحري الدقة والصرامة 
في الطريقة الرياضية القياسية .إلا أن النظرية التي تضمنها الكتاب آخذت 
كلا مايرا بوفوكا عن الد الات آلتى ى ال مدا وين 
نظام المكونات التجريبي فقد قامت هذه النظرية بتقديم المفاهيم ضمن 
A NE LAL NE BN EG E‏ 
iklتد|خal)-Approach (Interven ing Variable‏ تعتبر طريقة مركزية في نظرية 
فل 

كان توان *" هو الذي آدخل المتغيرات المتداخلة في ذظرية 
ال ار واخ مر طاح اف ع ف مخو او يا 
ق وو ر ا ا ر ان اتوي دن ان 
الاي جى او او ا اق ا ا ا اف 
تناول حدث مثيرء أو حالة سابقةء ويلاحظ النتائج المترتبة وتحليل المواقف 
لا يحتاج إلى أبعد من هذه الخطوة.إذ كلما طال الوقت الذي يحرم فيه 
الفاأ رمن الطعام قان هدد مراك ضط هة الفار على فههان الصتدوق: 
والتي ينجم عنها تقديم الطعام (المكافأة) له تزداد هي الأخرى.إلا أن هل 
فام غا هو آ كر من ذلك ذلك بان ريط ما ن العااقات التجرييية اة 
والحالات العضوية المستنتجة .وفي المثل السابق؛ عل سبيل المثال» فقد وضع 
هل فرضية نظرية تقول بأن الحرمان يزيد من مستوى الحافز عند الكائن 
الحيءوأن هذه الزيادة في الحافز هي المسؤولة عن ازدياد ضغط الفأر على 
فضبت الصتدرق: 

ا Baa N E E‏ 
الل لوان إن عا ان عة ار لى مو ت كن 
اا ا ر اف اا راف ك را اک م ا 
ی کو اا ف اکت کی د وان 
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العمليتبن الواحدة بالأخرى. 

آما المفاهيم الأساسية لنظرية هلءوالتي جاء معظمها على شكل متغيرات 
متداخلة فھی: 

قوة العادة sen‏ إن الوحدة السلوكية الأساسية عند هل 
هي قوة العادةء وهي مكون بمثل رابطة دائمة نسبيا بين المستقبل والمؤثر في 
الجهاز العصبي .والعادة هي دالة عدد مرات التعزيز (التدعيم). وعلى وجه 
الدقة فإن هذا التطبيق يكون على الوجه التالي (Nنء ٨-1۷)‏ حيث 1 تعني 
الحد الأقصى لمرات ثوابت التعلم و۵.1. ثوابت تتحدد في مواقف نوعية و١‏ 
تساوي عدد محاولات التعزيز (التدعيم). 


الھافز (عr¡vاD)‏ )5( 

إن الحاجات البيولوجية هي الأساس لجميع آنواع الحوافزء وفق ما 
تقول به نظرية هل.والحوافز الأولية الرئيسة هي الجوعءوالعطشءوتنظيم 
درجة حرارة | لهواءءوالتبرزءوالتبولءوالراحةءوالنوم»والنشاط والجماع»وبناء 
العش والعناية بالصغار والتخفيف من الألم ".تقوم المستقبلات الداخلية 
الإإحساس بحالات الحرمان هذه»ءوبتنشيط السلوك ولذلك فإن المكون الحافز 
الحقيقي للدافع هو المثير الحافز(52) .وتنجم حال الحفز الكلية عند الكائن 
من الدوافع الملائمة(على سبيل المثال)ءوجود الجوع عند تعزيز(تدعيم) 
الاستجابة عن طريق الطعام) . ومن الحوافز غير الملائمة (على سبيل المثالء 
وجود العطش في موقف تعزيز (تدعيم) الطعام). 


(Secondary Drives) الحو 1فj d1غgil ية‎ 

ر ا کت و ا اکر کر ای و ر 
الألم. على سبيل ألثالبيمكن آن يشر الخرف قى المتاسبات التالية ومثير 
الخوف الناجم عن ذلك يمكنه أن يدفع السلوكى*'. 


(K)(Incentive ) ks lel f 
الباغت هو آحد القاهي الدافة القافمة على كمي الغزيز (الش غي‎ 


الواصل. وقد افترض هل أن كمية التعزيز(التدعيم) لا تؤثر على قوة العادة 
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ولكنها تؤثر على الأداء عن طريق تغير مستوى الدافمية لدى الكائن الحي. 


نة i‏ ة (V)(Stimulus-Intensity Dynamism) gia Î‏ 
يرتبط هذا المكون بكثافة المثيرات في الموقف الإشراطيخالمثير الخارجي 
القوى يستثير استجابة قوية .وكما هي الحال للباعث(K)‏ فإن هذا الأثر غير 

ارتباطيءولا يؤثر على قوة العادة (1). 


جهھ اš lain‏ ية (E)(Reaction Potential)‏ 
في أعقاب مدخلات عمليات الإشراط السابقة المختلفة فإن الأداء يتم 
حصوله تمثلا في مكون جهد الاستجابة. وقد افترض هل أن جهد 
الاستجابة(8) ينجم عن الارتباطات اللمضاعفة لقوة 
العادة(3).والحافز(0)»والباعث(5)ء وشدة المثير(۷)»ويعتبر عن ذلك بالمعادلة 

التالية: 

جهد الاستجابة = قوة العادة * الحافز* الباعث * دينامية شدة 
المير(8=8( ×<×K×۷‏ وجهد الاستجابة نفسه مرتبط بأربعة مقاييس للأآداء: 
احتمالات الاستجابة»وكمونها»وسعتها(أو مدادها).ومقاومتها للانطفاء. 


قو ة الاد (H)(Generalized Habit Strength) ةgsak1 ö‏ 
إن رد الفعل(آو الاستجابة) المتضمنة فى الإشراط الأصلى تصبح مرتبطة 
کیو مو اطق ارات غك اراك اة اة کی 


الإشراط الأصلي*" وهذه العادات المعممة تساهم في جهد الاستجابة(ع). 


جھد ا لكف | (D(Aggregate Inhibitory Potentia1)( geşik 1 ) gek‏ 
يمثل الكف السلبى للأعمال المتضمنة فى أداء استجابة ما.وبصورة 
رغية فان الا جاب تحت حال ر لبا بطق غليها اسم الكت 
الاستجابی (01 .)R BR eَctive Inhibit‏ وهی الحال التی تحفز الکائن الحى 
على اترك عن اها ةوا ب ترك اتفها طا ای داد 
يحصل تخفيض في الكف الاستجابي(18). وهكذا فإن عدم الاستجابة 
يتفز (نتذعه) وتطور حى بحبح عادة وهذه العادة قي الف ااشروظ 


74 


نظریه الحافز لهل 


onditiona1) )SIR)(Inhibition‏ .و يتحد كل من الكف المشروط )1١(‏ والكف 
الأسكطانى :و كران ج اكت الحا 


ا لتد ب gd e‏ 5آ (O)(Behavioral oscillation)‏ 
وحتى بعد أن تثبت قوة جهد الاستجابة.. فإن كلا من سعة الاستجابة 
وكمونها يتذبذب من تجربة لأخرى”'. وهذا المكون يفسر لنا التذبذب 

العشواگى كى الوك 


تة ر (L)(Reaction Thresho1d) Jmضd 1 a‏ 
لكى تحدث الاستجابة لابد من توفر قدر أدنى من الجهد الاستجابى. 


(Primary Reinforcement) gd g & 1 يز‎ jad 

يحدت الزيز (التدعيه) غد قخفيض أفقر الحافز هة العادة ر ك 
تحدث إلا عندما يتم تخفيض الحافز؟'. 
| لعز يز )1 (Secondary Reinforcement), gill! ( ıs dial‏ 

لذا ما ته دزا مل امقر مم ازير زالت غي الأرلي قان اير ك بك 
رامن ار (اف عه ارو خان كت بم المي عن 
الأشراط ان وستد مى جرا من مكرن الأستبابة لمحف (6.وهةا الجر 
ا ف ا ی ا کی ن و رکو 
القرر اتيم القارية لى حه اكاز هذ الا اة 65 


فظرة تار يخية 
السدايات 

تنتمي نظرية هل إلى السلسلة الفكرية التي بدأت في معظمها بنظرية 
التطور لداروينء والتي تحولت في الولايات المتحدة إلى اهتمام بالطاقات 
الوظيفية لسلوك الكائنات الحية. فجميع أفكار داروين في الصراع والمنافسة 
وائبقاء للأصلح وجدت طريقها إلى نظريات علم النفس عن السلوك 
الإنساني. ونموذج البقاء هذا كان له تآثير كبير على هل الذي نظر إلى 
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السلوك في إطار إرضاء الحاجات.إذ تظهر ظروف الحاجة ويصبح عندها 
هدف السلوك إرضاء هذه الحاجات وعند هل فإن عملية التعلم تتضمن 
الآلية التي تضمن البقاء للكائن الحي. فالاستجابات التي تنجح في خفض 
حاجة الأنسجة تصبح جزءا لا يتجزا من الرصيد السلوكي للكائنء وبذلك 
تزيد من فرص تكيفه الناجح مع المعاناة البيئية. وقد قدم تأكيد هل على 
مفهوم البقاء طابعا مميزا لدور الدوافع في نظريته. والواقع أن هذه النظرية 
تقوم على الدوافع والدافمية أكثر من كونها نظرية إرتباطية بطبيعتها. 
والتعلم عند هل مجرد وسيلة تمكن الكائن الحي من إرضاء حاجاته ™'. 
ومن النظريات الرئيسة التي سبقت تفكير هل كانت نظرية الحافز 
(Drive Theory)‏ . فالناهج الأولى في دراسة الدافعية كانت تؤكد على دور 
الغرائز. وفي هذا الصدد كان ويليم ماكدوجال»وهو إحدى الشخصيات 
الرئيسة في هذا المجال» يعتقد أن الغرائز هي محركات (مثيرات) السلوك 
الأولية. وفي رأي ماكدوجال ” فإنه لا يحدث أي عمل دون أن ينطوي 
على دور للغرائزء ولذلك فإن القوى النفسية لا تؤدي وظائفها بصورة آلية. 
بل ينبني أن ينظر إليها من خلال محتوى الهدف الذي يختتم السلوك الذي 
بدآته هذه القوة ذاتها. وهذا الجانب الغافي (أو كون العمليات الطبيعية 
موجهة إلى غاية لم بشع قي علم النفس الذي ساد شي آواكل القرن 
العشرين»وتطورت نظرية الحافز في أحد أوجههاء كبديل لوجهة النظر 
هذه .وبینما کان ماكدوجال يؤكد على قوة جذب تنطلق من حدث مستقبلي 
غير محدد. فإن نظرية الحوافز تؤكد على عملية دفع تغذى الكائن الحي 
بالطاقة اللازمة للعمل. وكان روبرت ودورث" الذي طور نظرية الحافز 
في أول عهدها. فقد كان بنظر إليها كقوة تشبه مصدر الطاقة التي تحرك 
الآلة. وقام هل بتحويل هذا المفهوم الآلي للدافعية إلى مفهوم 
سيكولوجي»وجعل مصدر الحركة والنشاط في الحالات الأولية مثل الجوع 
والعطش ويبدز آن القحول من الغريزة إلى الحافز يقاسب تماما مع تاكيد 
واقلشن على إلبر خي الية وان السوافر هري خافن الوضريا 
والعوامل السيكولوجية أكثر مما تبشر به فكرة الغريزة. وتأثر هل» أكثر ما 
تارات رة انط رھ اعمال داطارف ووا من ورت اناف الات اسا 
الإشراطية عند بافلو ”كانت معلما من معالم الطريق لدراسة تعلم 
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الحيوان.فالانعكاسات الإشراطية لم تحدد الإجراءات المعنية الأساسية 
للاشراط الكلاسيكى فحسب.ولكنها آدت إلى دراسة مضطردة لكثير من 
الط افر اا و ك وا كه خا و ا ار 
نحو الموضوعية والآلية بعيدا عن الوعي .وكان من رآيه أن العالم النفسي»كغيره 
من العلماء الطبيعيينءينبغي أن يسير في طريق وصف الأحداث الطبيعية 
ويحاول وضع قوانين لطبيعة العلاقات التي توجد بينها.والوعي آمر مسلم 
بهءولا يحتاج إلى أن يفرد له مكان خاص في علم النفس. كما حاول واطسن 
التوصل إلى اشتقاق التعلم المركب من أشكال التعلم الأولية.وبخاصة الأشكال 
القائمة على الاستجابات المشروطة .وكان هل يرى أن وجهة النظر هذه لها 
وجاهتها .ولذلك فقد افترض آن القوانين الأساسية للإشراطين الكلاسيكي 
والوسيلي يمكن لها أن تقدم الأساس النظري لتحليل السلوك الأكثر تمقيداء 
كما كان يرى أن طرق الإشراط قابلة جدا للتحكم فيها تجريبياء ويمكن 
قياسهاءوبذلك فإنها تشمل اكتشاف قوانين التعلم الأساسية. وتأثر هل 
كذلك بأعمال ثورندايك“” وصياغته لقانون الأثر. فقد لاحظ ثورندايك 
أن تكرار السلوك يبدو وكأنه يعتمد على نجاح الاستجابة في الوصول إلى 
المكافأة.وفي رأيه أن هذا النجاح من شآنه أن يرسخ الارتباطات بين المثيرات 
البيئية والاستجابة.وهذا مفهوم يتزامن بشكل رائع مع نموذج داروين في 
البقاء للأصلح. وقد طور هل نظريته حول مفهوم خفض الحافز» وفي رأيه 
أن التعلم لا يحدث إلا عندما تؤدي الاستجابةءأو تشير إلى خفض في 
حاجة الأنسجة .ومن المهم أن نلاحظ أن هل ذهب إلى ماهو أبعد من مجرد 
قانون تجريبي للأثر. وهو الحد الذي يمكن معه وصف العلاقة الأمبيريقية 
بين قوة الاستجابة وما يترتب على المكافأة.وقد ضمن نظريته قانونا نظريا 
للأثرء وبذلك أصبح من أصحاب نظرية التعزيز(التدعيم) الحقيقيين إلى 
الحد الذي يمكن أن يقال معه إن حدوث المعزز(المدعم) شرط ضروري 
لحدوث التعلم. 
المنظرون الر نيسون : 
كینیت و. سېنىس(1907- 967 1): 

كان سبنس من زملاء هل الأوائلء وقد قام بإسهام كبير في نظرية هل 
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وفي تعديلها”)ء ولذلك فكثيرا ما يستخدم تعبير الصياغة التي وضعه 
aJ¥YıJİ (Hull-Spence Formulation) (ig J‏ على ذلك .ومع أنه توجد 
أوجه شبه كثيرة بين أعمالهما إلا أنه توجد بعض الاختلافات كذلك وهي: 

ا- لم يتعامل سبنس بأسلوب هل النظري المنهجي مع آنه كان يركز في 
نظريته على المتغيرات المتداخلة. 

2- لم يعط سبنس للمتغيرات المتداخلة أي معان إضافية تقوم على 
التأملات الفسيولوجية العصبية (الفسيو عصبية). 

3- لم يكن سبنس يؤمن بأن خفض التوتر شرط ضروري للتعلم قي 
إشراط المكافأة الوسيلي.أما بالنسبة لالإشراط الدفاعي الكلاسيكي فإن 
الدراسات(لتي جاءت بعد ذلك أوحت إليه بمثل موقف التعزيز(التدعيم) 
القوي هذا. 

4 - كان سبنس أكثر حذرا من هل بصورة عامة في تعميم المواقف 
البسيطة على المواقف المركبة.والواقع أن سبنس كان حذرا جدا في تحديد 
الظروف التي كانت تتم فيها أعماله التجريبية تحديدا دقيقا. 

وثمت إسهام رئيس لسبنس يتمثل في رآيه القائل بأن للاستجابة الهدف 
التوقعية الجزئية )١0(‏ خواص دافعية . وكانت معالجة هل الأولية 
للمكافأة معالجة ارتباطية كما كان يربط متغيرات المكافأة مثل الحجم 
والتأخير بالعادة. وفي مراجمته للنظرية عام ۱952 ظهرت الدافعية الباعثة 
ممثلة تعديلا رئيسا على تلك النظرية. وقد تضمنت أراء سبنس النظرية 
عام 1956 المتعلقة بإشراط المكافاة الوسيلي الدافعية الباعثة (» مع أنه 
على النقيض من هل» افترض وجود علاقة إضافة بين الحافز والدافعية 
الباعثة. وقد أدت دراسة سبنس إلى مفهومى الحافز (2) والاستجابة الهدف 
ا کک انت ر زهان اه فة عا رة اا 
والاستجابة كما ساهمت تلك الدراسة في إثارة الاهتمام بتطوير نظرية 
الداقعنة فما تعلق نالانطهاء 27 , 

وفي الستينات تابع سبنس تنقيح وتعديل نظريته على ضوء المعلومات 
والدراسات الجديدةء وتجدر الإشارة في هذا المجال إلى جهوده في مجال 
الأشراط البذاعى الكادسكي رض مانة من محالات لابرد ف 
جوابا على التساؤل الخاص بالسبب الذي يجعل الحيوان والإنسان يظهران 
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معدلات انطفاء مختلفة فى الاستجابات الخاصة بإشراط اختلاج العين. 


تل ۳,1 . (Neal E. Miller) pe‏ 
أكد ميلرء شأنه شأن هل» على أهمية الدافع في عملية التعلم. والدافع 
عند ميلر«مثير قوي يجبر الكائن على العمل . ولكي يتم التعلم فلابد 
من حدوث خفض في حدة الدافع. ولذلك فإن ميلر مثل هل حافظ على 

موقف معين يتمثل في خفض الدافع بالنسبة للتعزيز (التدعيم). 

وكتابات ميلر لها أهميتها في تطوير مفهوم الحوافز المكتسبة ™°. 
فالاستجابة الانفعالية لمثير منفر يمكن أن تصبح» طبقا للاإشراط البافلوفي. 
مرتبطة بمثير سابق محايد . ويترتب على هذه الاستجابة نتائج إثارة قوية 
يمكن لها أن تؤدي بالدوافع إلى العمل. ومن هنا فإن المثير المشروط في 
النموذج البافلوفي يمكنه أن يستدعي حالة من حالات الحافز. 

ومن المؤكد أن أعمال ميلر كانت عاملا من عوامل اتساع نطاق مفهوم 
الحافز. وبينما كان هل يؤكد أساسا على الحالات السيكولوجية الناجمة 
عن ظروف الحرمان كان ميلر يؤكد على خواص الدافمية للمثيرات القوية 
بصورة عامة. ومن الطبيعي أن يؤدي هذا التأكيد إلى الكثير من الأبحاث 
فى مجال مواقف الإشراط المنفر. 


أو . اتش. ga‏ رر (O.H.Mowrer)‏ 

أكد موررء شأنه في ذلك شأن هل» على أهمية الخوف كدافع مكتسب» 
والخوف هو استجابة شرطية كلاسيكية. صيغ كمفهوم يعني توقع الألم. 
ويخدم كدافع لتجنب الاستجابة ”'. وقد طور مورر نظرية تعلم ذات 
عاملين افترض فيها آن الإشراط الكلاسيكي يتطلب الاقتران بين المثير 
الشرطي ٩5(‏ ) والمثير غير الشرطي (08٥0)ء‏ وافترض فيها كذلك أن 
الإشراط الوسيلي يتطلب التعزيز (التدعيم). وهذا الموقف يؤكد على أهمية 
كل من حفز الدافعية وخفض الدافعيةء وبالتالي فهذه النظرية ترتبط ارتباطا 
وثيقا بنظرية هل. 

أا فما بعد فقد اتجة مور نحو نظردة تخد الحافز اساسا لها. 
ففي أثناء الإشراط تكتسب المثيرات معنى» وتستدعي الاستجابات العاطفية 
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(على سبيل المثال الأمل أو الخوف) التي تقود السلوك الوسيلي. ومثل هذا 
التغيير في التأكيد مر معتاد في المراجعات التي طرآت على موقف هل» 
والتي سبقت الإشارة إليهاء وهو الموقف الذي اتجه نحو النظرية التي تتخذ 
قاعدة دافعية تقوم على البواعث» وليس على الدافعية التي تقوم على 
الحافز. 


مكانة النظرية فى الو قت الحاضر: 

استمر البحث التجريبي المباشر المتعلق بنظرية هل في الستينات. ويحق 
لهذه النظرية أن تفخر بأنها كانت الملهمة لمثل هذا العدد الكبير من التجارب 
على مدى سنوات طويلة. والكثير من التقدم الذي شهدته نظرية التعلم 
خلال العشرين عاما المنصرمة يعود مباشرة إلى نظرية هل. 

وقد تركز أحد الاهتمامات الرئيسة للنظرية حول مفهوم الحافز (2). 
وإحدى الصيغ المميزة في هذه النظرية يتمثل في افتراض هل أن الحافز 
يتسبب في تنشيط جميع أشكال السلوك. وكل مصدر حافز قادر على 
تنشيط وحث أي سلوكي ختامي» أو استجابة وسيليةء بل وحتى النشاط 
العام. إلا أن وجهات النظر الحديثة المتعلقة بتأثير الدافع على الحث تؤكد 
بصورة أكبر على العلاقة بين سلوك ما خاص.» وظروف الحفز والإثارة التي 
يكزن عليها الكائن السي ° وهكةا كان حالات الحرمان يبدو آنها الأكثر 
احتمالا على تنشيط الاستجابات الهامة في تخفيف حالة الحرمان. 

وبصورة عامة فإن عمليات الارتباط في السلوك الدافعي تلعب حاليا 
دورا كبر مما كانت عليه الحال في نظرية هل. ولا يبدو الحافز كآنه تلك 
الحالة الموحدة التى رآها هل كما أن المصادر المختلفة للحافز ليست متساوية 
دافا الکو واف اكه كز غل الماد وال اف اة 
وعوامل البواعث على ساس آنها تتطوي على السلوك الدافعي. ومن الجدير 
بالأهتمام ملاحظة أن عدم الرضا العام عن مفهوم الحافز (2) هذا تزامن 
مع عودة الاهتمام بالمناهج التي تتبنى النظريات التي تقوم على استعادة 
تتابع المثيرات(5-8)“ لنشاطهاء واضمحلال عام للنظريات التي تقوم 
على العلاقة بين المثير والاستجابة (8/۸). فالتوقع أو التنبؤ الذي يمثل 
القلب في نظرية توان في التعلم أخذ يذكر الآن أكثر فأكثر كوحدتي التعلم 
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والأداء الرئيستين. كما أن الاهتمام المعاصر يبدو منصبا آيضا على معالجة 
المعلومات والاستخدام الادراكي للإشارات أكثر من التركيز على التعزيز 
(التدعيم) والدافعية ° . 

وقد وضعت الأبحاث الحديثة دور الباعث كحافز عام موضع الشك 
والتساؤل. ومع آن كلا من هل وسبنس كان يفترض أن الباعث» شأنه شأن 
الدافع» مصدر دافعية تعمل على تنشيط الميول الاستجابيةء إلا أن وجهة 
النظر هذه قد جرى مراجعتها في السنوات الأخيرة. واتجه التفكير نحو 
تفسير ارتباطي آكثر. وبعبارة آخرى فإن الإثارة الدافمية للباعث يحتمل أن 
تنصب بشكل أكبر على الاستجابات الملائمة للحصول على الباعث» وليس 
على جميع أنواع النشاط *. والباعث يمكن مع ذلك النظر إليه كنوع من 
توقع للهدف. وبدلا من أن يعمل كنوع من الدافع فإن أثره يشبه الآثر الناجم 
عن التعزيز (التدعيم) الثانوي. ومن ثم فإن الدافع الذي يكمن وراء الاستجابة 
هو إقامة الارتباطات بين الاستجابة والتعزيز (التدعيم)ء أو تزامل المثيرات 
مع التعزيز (التدعيم). وهذه المثيرات الباعثة تصبح الهدف الذي يكمن 
وراء الاستجابةء وليس دوافع الاستجابة 7 . 

إن علينا أن ننتظر حتى نرى إلى آي حد تسيطر النماذج الارتباطية 
الخاصة بالدافع والباعث على نموذج الدافعية عند هل وسبنس في التعلم. 
ومما لا شك فيه أن التآكيد الجديد (على التفسير الارتباطي) ينسجم مع 
التطورات الأخرىء وبخاصة إعادة استخدام مفهوم التوقع ”* وتطوير 
انتقاء المثير ونماذج استخدام الإشارات ) وتزايد تأثير النماذج القائمة 
على الاشولوجيا ١‏ أو الدراسة المقارنة لسلوك الحيوان. 

ويظل التآكيد على التعزيز(التدغيم) والدافعية تآكيدا عميق 
الأثر.وبخاصة في النظريات التي تبحث في أثر التعزيز(التدعيم) 
الجزئي"' ونظريات ابراهام أمسل وغيره”* توضح تغيرا في نظريات 
التعلم الحديثة بالمقارنة مع نظريات هل وتولمان وجثري .ونظرا لأن الصعوبات 
التي تعمترض مثل هذه النظريات الشاملة قد آخذت تبدو آكثر وضوحا فقد 
اتجهت نظريات التعلم نحو البحث في الجزئيات ومحاولة تفسير الظواهر 
المحدودة.وعلى سبيل المثالءفإن نظرية آمسل في الإحباط تبحث في آثر 
التعزيز(التدعيم) الجزئي في مواقف التعلم الوسيلي .وتخصص هذه النظرية 
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دورا نشطا لعمليات الدافعيةء وتؤكد على تأثيرها على السلوك أثناء 
الانطفاء .كما آنها مبنية على تطور الباعث أثاء اكتساب التعلم .ومن ثم 
تعكس التنقيحات الأخيرة التي قام بها هل ء وسبنس “)ء ولوجان 
.وعلى حد قول أمسل:إذا ما تم تطور الباعث فإن عدم الحصول على 
امكاقاة يستدعي الإحباط عند الكائن الحي وقي آثناء اتساب 
التمزيز(التدعيم)الجزئي فإن الكائن يتعلم بصورة أساسية الاستمرار في 
الاقتراب من الهدف على الرغم من وجود الإشارزات الباعثة على الإحباط. 
وبتأثير التعزيز(التدعيم) المستمر فإنه لا يتم.بطبيعة الحال»مثل هذا التعلم 
لإنه لا يوجد آي إحباط. 

ولعل معظم الجدل الذي أثير حول مفهوم الحافز عند هل قد تركز 
حول تجنب الإشراط»وحول دور الخوف في أثناء تجنب التعلم»يمكن إن 
ينظر إلى الخوف وكأنه يقدم الدافعية لتجنب الاستجابة 
وللتعزيز(التد عيم)(أو خفض الخوف) الذي يعقب الاستجابة وتوضح الأعمال 
واسعة النطاق التي قام بها ماك أليستر وماك أليستر“ القوة التنبؤية 
لتحليل الإشراط المنفر القائم على عاملين. ووجهات النظر البدياة”“ 
تركز بصورة أكبر على خواص الإشارات الخاصة بالمثير الشرطي ومخزون 
الاستجابات عند الكائن الحي على أساس كونها أكثر أهمية. 

وقد أدخلت زيادات كبيرة على وجهة نظر هل الخاصة في خفض الحافز 
وذلك خلال السنوات الأخيرة.وفي الوقت الذي يمكن أن ينظر فيه إلى 
عمليات خفض الحافز كعمليات تعزيز فإن جميع أشكال التعزيزء من المؤكد. 
ليست قاصرة على مثل هذه العمليات وقد توسعت فكرة التعزيز(التدعيم) 
بحيث شملت أنماط الإثارة المختلفة ‏ و فرصة الانخراط فى أشكال 
سلوكية مسخطفة والتعليل الإرتباطي الذى يؤكه على عمليات التميي ز0 


النظريات الأخرى 

دبلیو.إن.شوینفلد . قدم ویلیام شوینفلد' تعدیلا علی تفسیر مورر 
الخاص بتعلم التجنب ذي العاملين .ويدلا من إفتراضن حائة عاطفية للخوف 
تستخلص آثاء تعلم التجنب»فقد آكد على الخواص النفورية للمثير الشرطي 
)٥(‏ نفسه. وبعبارة أخرى فإن المكافأة في تعلم التجنب هي إنهاء المثير 
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الشرطي(:0) وليس خفض الخوف .وقد حفزهذا التاكيد على المثير الشرطي 
)٤5(‏ إجراء دراسات تؤكد على دور المثير الشرطي(١ء)٤)‏ في إشراط 
او ت ل ل د ي 

روبرت سي .بولز. یری بولز” .وهو متفق اتفاقا آساسیا مع تمان( 
کا کے ا د کیو ارو وک ایو 
سيل القال:طإن مهام فة الإهارة وصدمة الاستجابة كردي إلى وكات 
الخطر والسلامة .ويمكن أن يكون التوقع من نوع المثير والمثيرء حيث يحدث 
حدث هام مثل الصدمة عقب مثير بيئي آخر, أو قد يكون مبنيا على نتيجة 
او 2 ا کب اكان ها الساهة قب اة 

ومفتاح نظرية بولز هو استخدامه لرد الفعل الدفاعي الخاص بالنوع 
(أو الغريزي).(8S2۸)‏ حيث»بوجه خاصبيتعلم الكائن الحي توقع بعض 
الحوادث.وبعد ذلك يؤدي استجابات غريزية(؟“880۸) وهكذا فقد ينسحب 
أو يقفة الكائن الحى عندما يواجة يعض الإشارات التى تذل على وجود 
الخطرء ومع ذلك يقترب أو يحاول تضخيم الإشارات التي تدل على السلامة 
إلى أقص حد ممكن. 

ويلعب تدرج الاستجابة كذلك دورا في تحليل بولز. وعلى سبيل المثالء 
عندما يصاب الكائن بالصدمة فإن رد الفعل الدفاعي الغريزي (582۸) 
فد بكرن المرب ذا آتمت هته الاستمابة الصدمة قان الكائن ركسب 
التوقع الملائم لنتيجة الهرب لو إذا لم يحقق الهرب السلامة فإن الكائن 
سيلجا إلى تحقيق رد الفعل الدفاعي الغريزي(8<۸) التالي في التسلسل 
الهرميءوليكن على سبيل المثالءالتوقف وهذه الصيغة تتنباً بأنه عندما لا 
تؤدي آيا من ردود الفعل الدفاعية الغريزية إلى السلامة فإن أداء 
التجنب»عندهاء يكون ضعيفا . 

دالبير بندرا :يستخدم بندرا“ منهج المثير والمثير (5/8) في تحليل 
الدافعية والتعلم الوسيلي. فالكائن الحي يكون توقعات وهو يميز بين 
الإشارات التنبؤية فى بيئته .ويفترض بندرا أن هذه الإشارات تثير الحالة 
الدافمية المركزية الى ر فاك ااا خاصة وتعتمد هذه الاستجابات 
كذلك على حضور متيرات أآخرى» تسمى المثيرات المساعدة. فإذا وجدت 
إشارات تتنباً بحصول الطعام فإن حالة دافع مركزي(يسمى الجوع) تستشار. 


نظريات التعلم 


ويزيد الدافع من حساسية الكائن للقيام بفئة الاستجابة المسماة تناول 
الطعام.إلا أنه في حالة وجود مثيرات مساعدة فقط (مثل الطعام) يمكن 
لفئة الاستجابة أن تظهر. 

ولا يؤكد بندرا على نتائج الاستجابة, ولا يتعامل مع آلية تقوية الاستجابة 
مثلما يفعل ثورندايك وهل فالإثارة تثير حالة دافعية ويقوم الحيوان بفئة 
من فثات السلوك طبقا للوظيفة الداعمة للإشارات الأخرى الموجودةءوفقا 
لما يقوله بندرا. 

ٳي.ج.كابولدي. يقدم جون كابولدي ‏ تفسيرا نظريا لأثر التعزيز 
الجزئي الذي يؤكد على العمليات المعرفية الإدراكيةءوعمليات الذاكرة أكثر 
من قوى التعزيز(التدعيم) الدافعية التي نراها في نظرية أمسل.ويفترض 
كابولدي أن آثار المثير البعدية للحوادث التجريبية, تبقى كذكريات من محاولة 
إلى محاولة تالية. ويمكن لهذه الذكريات أن تعمل كإشارات في المحاولات 
التالية .وإحدى الجوانب الهامة في صيغة كابولدي هي أنه يأخذ موقف 
تعزيز(تدعيم) قوي» بمعنى أن آثار امثير البعدية الحاضرة في المحاولة 
تكتسب جهد العادة للاستجابة الوسيلية في محاولات المكافأة فقط. 

تولد نظرية كابولدي تنبؤات للتناولات التي ليست»ببساطة» ضمن حدود 
شروط نظرية مبنية على الدافع مثل نظرية أمسل وهذه التناولات تتضمن 
طول توالى المحاولات غير المكافأةءوكذلك عدد انتقالات غير المكافاة- 
أا رق ت افك رة عاك ساح عى العاولات اأ ةا من 
كمية المكافاة. وتأآخير المكافاة»وفترة ما بين المحاولات. 


قضايا نظرية الحافز 
| ) قزداد قوة العادة تدر يجيا بز ياد ة عد د مرات التعز يز (التد عصيم) 
احتفظ هل بوجهة نظر تقوم على ساس أن التعلم يتطلب اقتران المثير 
والاستجابة المرتبطين ارتباطا وثيقا بالمعزز (المدعم). فالتركيب (الفعلي) 
الارتباطي»أو العادة(۳1).مرتبط ارتباطا محكما بعدد مرات التعزيز(التدعيم) 
(۸) .وغد صياغته للدالة التى تربط العادة بعدد مرات التعزيز(التدعيم) 
کان 6 دقيقا دقة ت 
«إذا تبعت المعززات(المدعمات) بعضها بعضا في فترات زمنية متساوية 
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التوزيعءوكان كل شيء آخر ثابتاء فإن العادة الناجمة سوف تزداد في القوة 
كنمو إيجابى لدالة عدد مرات المحاولة طبقا للمعادلة التالية». 
SHR=1- 10- an‏ 


(2) تتناتص قوة العادة مح از د ياد فترة المعزز (الد عم) 

أوضحت الكثير من الدراسات آنه حيثما يتأخر المعزز (المدعم)ء بعد 
اكتمال الاستجابةء فإن الأداء يتضاءل .ومن هذه النتائج صاغ هل فرضية 
ممال الهدف. فقد رأى أن قوة العادة القصوى التي يمكن الحصول 
عليها«تقارب تقاربا وثيقا دالة نمو سلبي للوقت الذي يفصل رد الفعل عن 
حالة التعزيز (التدعيم)” وزيادة على ذلك فقد فكر في أن دالة التضاؤل 
هذه قد تكون متأثرة بحضور أي معززات (مدعمات) ثانوية. وحضور إشارة 
واحدة غير مترابطة (منفردة) أثناء فترة التأخير»على سبيل المثال» قد 
يوهن الأثر المعاكس لفترة التأخير على الأداى. 

ومن استنتاجات هل بشأن تأخير المعزز(المدعم) أن الكائنات يجب أن 
تببن تفضيلا للتأخيرات الأقصر مادامت العادة ستكون أقوى فى حالة 
اا خيرات الض 2 وذ ما ا عط الكائن الا من مم كا اة 
فيه مدة 30 ثانيةء وآخر تتأخر فيه 60 ثانيةء فلابد وأن يختار الممر 
الأول .واستنتج هل كذلك آن الاستجابات الأقرب إلى الهدف ستصبح 
مشروطة إشراطا أقوى من تلك الأكثر بعدا. 

3 تقل قوة العادة بازدياد الفترة الزمنية بين المثير المشروط (65) والمثير 
غير المشروط )0٤CR(‏ 

في الإشراط الوسيليءفإن التأخيرء غد هلء يشير إلى الوقت الذي 


ملا حظة حول مصطلحا ت ا لنظر ية 
فيها الكثير من القوانين .وعلى سبيل المثالءتقول النظرية إن: 
E=Hx<Kx<Dx<V‏ 


وهذا یعنی أن جهد الاستحابة (ع8) ينتج من حاصل ضرب قوة العادة 
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() والحافز(0) والباعث(K)‏ وشدة المثير(۷) .وفيما يلي قائمة بالملصطلحات 
رالركبات مرم ترتبا الفباقا خب الألباتة الإنجليزية كي يسيل 


الرجوع إليها. 


sD (Thirst) 


sD Hunger 


جهد الإاثارة 

العادة. قوة العادة 

الكف الاستجايى 

الكف المشروط 

تأآخير التمزيز(التدعيه) 
دافعية الحافز 

العتية 

عدد مرات التعزيز (التدعيم 
التذبذب 

الهدف أء الاستجابة الختامية 
استجابة الهدف المتوقعة 
المثير الحافز 

اير العافر الجخ 

المثير الحافز للعطش 

نتائج المثير على استجابة الهدف المتوقعة 


آلية شدة المثير 


بين اكتمال الاستجابة وتوصيل المعزز(المدعم) وكما أشرنا آنفاءفإن 
الاعتبارات التى أخذ بها فى هذا السياق دت به إلى فرضية ممال الهدف.أما 
في الإشراط الكلاسيكي»على أي حالءفقد وجد هل أن التأخير هو الفترة 
الزمنية بين المثير المشروط وغير المشروط (التي يستجرها امثير غير 
المشروط) .وقد أشار إلى الانحرافات في هذه الفترة باللا تزامن بين المثير 
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والاستجابة وكما هي الحال بالنسبة لتأخير التعزيز(التدعيم) فقد افترض 
هل دالة تاكل أستية تريط العادة (8) وفترة متزايدة للمثر المشروط والمشر 
غير المشروط, تظهر في كلتا الحالتين اعتقاده بأن الاقتران هو شرط 
ضروري للتعلم .وعلى ضوء بعض الأدلة المختبرية» شعر هل أن اللا تزامن 
بين المثير والاستجابة الأمثل سيكون قصيرا جداءربما كان حوالي ,05 من 

وبنى هل الإشراط الخاص بفترات المثير المشروط والمثير غير المشروط 
الطويلة (ء€ا-ء٤)‏ على ارتباط المثير بأثر الاستجارة . 

«عندما يطغى مثير قصير على مستقبل مناسب تنشا مرحلة تقوية 
دافع الأثر الكلي الوارد المنتشر ذاتياءويزداد يعادله من المثير الكلي كدالة 
قوة الوقت (]) منذ بداية المثيرء الذي يصل مداه الأقصى (نهايته) عندما 
تكون قوة الوقت (ا) تساوي حوالي 450.». 

والافتراضات الثلاثة المذكورة آنفا جرى تلخيصها في المسلمة رقم 4 من 
نظرية هل كما صاغها عام943| ° . 

عندما يحدت تقاط تار (مشن (6 ونشاط اسقبال جاب( 
في افتران زمني قصير يكون هذا الاقتران مرتبطا ارتباطا وثيقا بتناقص 
الحاجةءأو بمثير يرتبط ارتباطا وثيقا ومضطردا بتناقص الحاجةء فينجم 
زيادة في الميل إلى ذلك الدافع الوارد في مرات لاحقة لإثارة رد الفعل 
ذلك وتختتم الزيادات من التعزيزات المتعاقبة بطريقه توصل إلى قوة عادة 
متحدةءوهى دالة نمو بسيطة لعدد مرات التعزيز(التدعيم). والحد الأعلى 
و ا ا ر ا ی یکی اا 
المتضمنة في التعزيز(التدعيم) الأولى.أو المرتبطة بالتعزيز (التدعيم) 
الثانويء(2) دالة سلبية لتأخير التعزيز(التدعيم)ء و(3) (آ) دالة نمو سلبية 
لدرجة اللا تزامن بين المثير (8) والاستجابة(۸) عندما يكون الاثان قصيري 
المدة الزمنيةء أو(ب) في حال إطالة عمل المثير لكي يتداخل مع بداية 
الاستجابة(R)ءدالة‏ نمو سلبية للفترة الزمنية لعمل المثير المستمر على المستقبل 
عندما يبدأ المثير في الاستجابة(R).‏ 

ومن الواضح أن مقدار الاستجابة قد أعطى دورا ارتباطياء جعلها هل 
شرطا عائدا للعادة (۳). وبعبارة أخرى فإن هل يفترض أن مقدار 
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التعزيز (التدعيم) يؤثر على قوة الارتباط بين المثيرات في الموقف التعلمي 
واستجابة الكائن .إلا أن هل قدم الباعث )K(‏ وربطه بمقدار 
التعزيز(التدعيم) .وهذا التغير يعني أن هل لم يعد يرى أن مقدار التعزيز 
(التدعيم) يؤثر في قوة رابطة المثير والاستجابة (أي العادة). وبالأحرى فقد 
أخذ ينظر لها الآن على أساس آنها تؤثر في قوة دافمية الحافز(K)‏ قد 
انعكس تفكير هل هذا في الفرضية التالية. 


4) يوثر مقدار التعزيز (التدعيم) فى دافعية الباعت 

في الصيغة التي أعدها هل عام 952اكان يفترض آن مقدار التعزيز 
(التدعيم) يعمل من خلال نقص (تنقيص)الحافز(K):‏ «إن دالة الباعث (&) 
هي دالة ذات وتيرة واحدة سلبية متسارعة لوزن الطعام المقدم كمعزز 
(مدعم) “.وقد غير هل من تفکیره عن مقدار التعزیز (التدعیم) بسبب 
الدليل الذي أظهر أن التغير في حجم المكافآة يؤدي إلى تغيرات سريعة في 
الآداء»ومتثل هذه التغيرات السريعة لا يمكن أن تحدث إذا ا 
مباشرا على العادة (8)ءلأن العادة (1) يفترض آنها تتغير بالتدريج .كذلك 
فإن التغيرات إلى الأدنى في حجم المكافآة تؤدي إلى نقص سريع في 
الآداء .وما كان هل يفترض أن العادات دائمة نسبياء فقد كان من الصعب أن 
ننظر إليها كما لكانت تتناقص. ولذلك فإن من المعول آكثر أن نربط مقدار 
المكافآة بالتركيب غير الارتباطي(أو دافمية الباعثK,)ء‏ واستخدامها لتفسير 
نقص الاستجابة الناجمة عن تخفيض حجم المكافاة. 


5) تظهر احتمالا ت الا ستجاية علاقة سينية (أأى شبيهة بحرفى ٠٣‏ أو 
كحركات 5 أو ملتوية) مع عدد مرات التعزيز (التد عيم) 

يظهر الشكل رقم ۱/2 العلاقة التي افترضها هل بين احتمالات 
الاستجابةء وعدد مرات التعزيز (التدعيم) . وهذه الدالة توضح وجهة النظر 
القائمة على الزيادة في التعلمالتي تفترض أن التعلم يحدث تدريجيا عبر 
المحاولات. 

وقد لوحظ سابقا أن هل افترض دالة نمو متسارع سلبيا تربط العادة 
(5) وعدد مرات التعزيز(التدعيم) .ويبين الشكل رقم 2 / ١ءمع‏ ذلك الفترة 
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شکل 1/2 
العلاقة الحتملة بين احتمالات 


الاستجابة وعدد مرات التعزيز 


احتمالات الاستجابة 


عدد مرات التعزيز 


الزمتة اة للتسارنع الإيجابي وك توصل هل إلى هذه الدالة 
بافتراض أن جهد رد الفعل (الاستجابة) ينبغي أن يصل إلى مستوى معين 
(العتبة) قبل أن ينعكس على الأداءوأن جهد الاستجابة يمكن أن يظهر 
تقلبا عشوائيا (تذبذبا) من محاولة لأخرى. وقد أوضح هل الافتراضات 
فى المسلمات:١۱,١٠,۱2ءالتالية:‏ 

ھاڪ EE E E e a JÛ‏ 
تتذبذب في مقدارها من هنيهة إلى أخرى طبقات(قانون) الصدفة 
العادى0“. 

EEN Na 
:* متیر ها رذ قعل ا‎ 

2- إذا تساوت العوامل الأخرى فإن احتمالات رد فعل عضلة مخططة 
هي دالة احتمالات عادية (تشبه قوسا قوطيا) للمدى الذي يفوق جهد رد 
الفعل الفعال فيه عتبة رد الفعل(““. 

وعندما طبقت الافتراضات المتعلقة بالعتبة والتذبذب على المنحنى 
لفان سيا التق يريط جرد الل بود مرات الفور دحي 
اا اة رة إلى ركه ال تراما ف الكل ر2 / 
ا(قد تولدت (هل. 943ص ص 326- 7)32 . بل ذهب هل إلى حد ربط 
جك ود الل إلى الف الملركة الخاهة رن الستجاية اة 
رقم 13)ء ومقاومة الانطفاء (المسلمة رقم 14).وسعة ١‏ لاستجابة(المسلمة 
رقم۱5). 
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(6) تعمم العادات لمثيرات فير تلك التي تضمنها الإ شراط الأطيى 
لاحظ هل أن السلوك التكيفي يتطلب مرونة .فإذا ما واجه الكائن موقفا 

جديداء فلابد من آلية يستطيع الاستجابة بها على أساس التعلم السابق. 

والتعميم يقدم هذه الآلية. وقد لاحظ هل ثلاثة آنواع (من التعميم): 

ا- رد الفعل الذي يتضمنه الإشراط الأصلي يصبح مرتبطا بمنطقة 
كبيرة من المثيرات»غير المثير الذي ينطوي عليه بصورة تقليدية الإإشراط 
لأصلي» وإن كانت تلك المثيرات مجاورة للمثير. يسمى هذا تعميم المثير. 

2- المثير الذي ينطوي عليه الإشراط الأصلي يصبح مرتبطا بمنطقة 
كبيرة من ردود الفعلء غير ردود الفعل الني ينطوي عليها التعزيز (التدعيم) 
الأصلي»وإن كان متعلقا بها ويمكن أن يسمى هذا بتعميم الاستجابة. 

3- المثيرات غير الداخلة في التعزيز (التدعيم) الأصليءولكنها واقمة 
في المنطقة المتعلقة به تصبح مرتبطة برد فعل غير داخل في التعزيز 
(التدعيم)الأصليءولكن واقعا في منطقة متعلقة به .ويمكن أن يسمى هذا 
بتعميم المثير والاستجابة*. 

وقد قام هل بتوسيع فكرة قوة العادة لتشمل هذه العمليات» وقدم مفهوم 
قوة العادة الفعالة أو الوظيفي في المسلمة رقم 5: 


3- قوة العادة الفعالة هى بصورة مرتبطة: 

(1) دالة نمو سلبي لقوة العادة عند نقطة التعزيز(التدعيم) (أي المثير 
المشروط(5) الأصلي)ءو(2) حجم الفرق على مسار المثير بين الاندفاعات 
الموردة (الناقلة) (للمثير المشروط )٥8(‏ وغيره من المثيرات) في وحدات 
عتبات الت 9 

وفي صيغة لاحقة لذلك اقترح هل ” أن التغيرات في منحدر ممال 
التعميم التي تحدث في محاولات المران قد تعتمد على الدرجة التي تصبح 
الاستجابة عندها مرتبطة بمثيرات لا لزوم لها في الموقف(أي مثيرات مثل 
الضجة والروائح والأصوات). وفي المراحل الأولى للتدريب يمكن لهذه 
المثيرات أن تكتسب جهد عادة خلال ارتباطات الصدفة بالاستجابة المعززة 
(المدعمة). ومن هنا فإن الاستجابة المشروطة ينبغي أن تظهر ممال تعميم 
منبسط إلى حد كبير في المراحل الأولى للتدريب .وبعد المزيد من التدريب 
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الموسع»على آي حالءفإن هذه المثيرات العرضية ينبغي أن يطفاً منها آي 
جهد للعادة لأنها لا تتزاوج بصورة مضطردة مع استجابة معززة 
(مدعمة) وبتقدم التدريب»فإن الاستجابةء عندئذءتصبح مقيدة آكثر بمثيرات 
محلده. 

استخدم هل التعميم لتفسير ما أسماه بمفارقة المثير والتعلم» ومفارقة 
المثير والإثارة الظاهرية. والتناقض الظاهري الأول نجم عن اعتراف هل 
بأن ذات المثيرات لا تكرر نفسها من محاولة لأخرى. إذن كيف يمكن للتعلم 
أن يحدث طالماء من الواضح»أن تقديم المثيرات المتعددة مطلوب لنمو العادة؟ 
وتوضح المفارقة الظاهرية الثانية أنه حتى إذا تم اكتساب رابطة مثير 
واستجابةلكن لأن مثل موقف الإتارة المحدد هذا ليس من المحتمل له أن 
يعاود الظهور على الإطلاق فكيف يمكن جعل التعلم ظاهرا فقط 5 وقد حل 
هل هاتين المسألتين بافتراض أن جميع العادات» بما في ذلك المعممة منهاء 
تختتم (تتم)' .وهكذا فإن معززا (مدعما) منفردا واحدا ينتج بعض العادة 
ولكن ليس بدرجة تكفي لإنتاج جهد إستثاري لعتبة Suprathreshold ıe‏ 
Excitatory Potent‏ واختتام الکٹیر من هذہ العاداتءعلی آي حال ينتج جهدا 
إستتاريا لعتبة آأعلى. 


7- العادة والحافز الباعت تتر ابطان بصور ة مضا عفة 

كان هل يرى أن كلا من الدافع والحافز يضاعف العادةء وأن العلاقة 
بينهما علاقة مضاعفة (أآي × ×1×2) .وهذا الافتراض ينسجم مع وجهة 
نظر هل القائلة:بآن الحافز منشط للطاقة كما ينسجم مع بعض النتائج 
الأمبيريقية. 

والمعادلة 8×2»على سبيل المتالء تتنباً بتفاعل إحصائى عندما تتغير 
مستويات عامل عادة عموديا مع عامل الحافز. انظر إلى الك الشكل 
رقم 2 / 2.إذ يتحدد مستويان من مستويات العادة (8)» ب 0۵امرات و 30 
مرة من المحاولات المعززة (المدعمة) مع مستويين من مستويات 
الحافز(0)ءيحددان ب 24و48ساعة من الحرمان من الطعام جمعتا معا. 
ولنعط فرضاء قيمة قدرهاءا للمستوى الأدنى للحافز وللعادة والدافع 
(2)ءوقيمة قدرها 3 للمستوى الأعلى.عندئذ يصبح حاصل ضرب القيمتين 
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الموضحتين في شكل رقم 4/2. 
شکل رقم 2/2 


تصميم تجريي لاختيار العلاقة بين العادة والحافز العادة 


(عدد امحاولات المعززة) 


10 30 
3 

n» 24 

3 

cC 

5 

3 48 

ك 

2 


ولو رسمنا القيمتين بيانيا فإننا نحصل على الخطين غير 
المتوازيينء وهذا الوضع يعني التفاعل الإحصائي (انظر شكل رقم 
2). إن العلاقة (العادة * الحافز) تحدد أن قيمة الحافز (<) 
تختلف باختلاف مستويات العادة (83) 
شکل رقم 3/2 
تيل بيان للعلاقة المضاعفة 
ذا والحافز العادة 


الحافز 


48 1x3 =3 3×3=9 


قيمة أداء مقدارها! تعطى للمستويات الأدنى من العادة والحافزء وتعطى 
قيمة مقدارها 3 للمستويات الأعلى من العادة والحافز. والافتراض التكاثري 
ال الر ن ك اروا تافر ار رق اهاه 
الأعلى من اكادة و تاين العادة االتكفكة فان زادة الحافر تزه الأدا2 هة 
وحدة إلى ثلاث وحدات» بينما بتأثير العادة العالية يزيد الآداء من 3 وحدات 


ا 
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وتنطبق نفس الاعتبارات بالنسبة ل دافعية الحافز * الحافز بطبيعة 
الحال. وسوف ننظر في هذا الموقف بالتفصيل فيما يلي. 

والعلاقة المضاعفة تحدد كذلك آنه لابد من حضور بعض العادة 
(11)ويعض الحافز (0)ء وبعض الباعث (K)ء‏ إذا كان للسلوك أن يحدث 
(يتم). فقد يكون الكائن مليئًا بالعادات المكتسبةء أو إمكانات الأداءء ولكن 
إذا لم تكن لديه الدافعيةء فإن إمكانات العادة هذه سوف لا تترجم إلى أداء. 
وبنفس السبب» فإن الكائن الحي الذي يملك الدافعية, ولا يكون قد اكتسب 
عادات» مثل الضغط على القضيب.أو اجتياز المتاهات» فسوف ينهمك في 
استجابات مثل الاستشمام وتتظيف نفسة والاستكشاف وكلها جزمن 
السلوك الفطري عند الكاقك *. 


شکل رقم 4/2 
التفاعل بين عوامل العادة والحافز 
(حيث أثر زيادة الحافز أكبر بالدسبة للعادة الأقوى) 


ہز عال 


وبالإضافة إلى العادة (8)ء والحافز(81)ء والباعث(0). أعطى هل في 
عاما195 مكانة المتغير المتداخل لشدة المثير(۷) وتأخير التعزيز (التدعيم)([)» 
وسلم بأنهما هما الآآخران لهما علاقة تضاعفية (عامل الضرب) مع العادة 
والحافز والباعث في إنتاج إمكانية رد الفعل. 


8 الحوافز تنشط كل سلوك. 


إن الخاصية الأساسية للحافز (20) هى أنه ينشط السلوك .والحافز 
نفسه يساوى الحاجة الكلية للكائن.وأكثر الحاجات وضوحا هى الحاجات 
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الملائمةء مثل الجوع لتعزيز الطعام .ولكن الحاجات غير الملائمة قد تكون 
حاضرة كذلك» وهي تساهم في المستوى الكلي للحافز ومثل هذه الحاجات 
غير الملائمة قد تكون مثل العطش والخوف أو التوتر الجنسي والمسلمة 
رقم 7 تنص على كل من العلاقة المضاعفة للعادة (8) والحافز (2) ودور 
الحوافز الملائمة وغير الملائمة: 

إن آي قوة عادة مؤثرة تزداد حساسيتها في إمكانية رد الفعل بفعل 
الحوافز الأولية النشطة داخل الكائن في أي وقت ماء ويكون حجم هذه 
الإمكانية ناتجا يمكن الحصول عليه بضرب دالة متزايدة لقوة العادة(58۸) 
في دالة متزايدة للحافز («)0”. 

ومن الواضح أن هل رأى آثار الدافع كما لو كانت غير نوعية تماماءوأي 
سلوك مستمن سواد أكان ملاتما لاكتساب الغزز (المدعه) آم ل قإنه 
يجري تنشيطه بفعل الحافز (0). وهذا الحافز نفسه ينجم من ظروف 
مختلفة .وبصورة متزايدة وجد هل تشابها بين تركيب الحافز(0)»ومفهوم 
الطاقة الجنسية (اللبيدو) عند فرويد““'. 


9) کل حالة حافز لها مثیر حافز ممیز 

تتحول الحاجة الفسيولوجية إلى حالة حافز عندما تنشط جوانب من 
الحاجة المستجيبات الداخلية «وتنشيط المستقبلات هذا يمثل مثير 
الحافز»5*. وقد قدم مفهوم مثير الحافز شكليا في المسلمة رقم 
6:يرتبط بكل حافز مثير حافز مميز تكون شدته دالة ذات وتيرة واحدة 
متزاندة للعافز المت +0 . 

ولا كان مثير الحافز 2 ك؟ هو مثير فإنه يمكن أن يكتسب جهد العادة 
ويستخلص استجاباتها .وبطبيعة الحال فإن هذه الميزة تعطى تأثيرا إتجاهيا 
للدافعية .وبعبارة أخرى فإنه في حين أن الحافز لا يوجه السلوك فإن مثير 
الدافع يستطيع ذلك. 

وتلعب مثيرات الحافز دورا هاما في التعزيز(التدعيم) في نظرية هل. 
وفي الصيغ التي أعدها عامي 951او1952ءربط هل قانون التعزير(التدعيم) 
الآأولى بتخفيض حافز الدافع.وكان التآكيد في الأصلءفي الصياغة التي 
أعدها عام۱943ءعلى خفض الحاجةءوبالتالي على تخفيض الحافز. 
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والتآكيد التي تلا ذلك» على آي حال» كان على «إطلاق المستقبل المميز 
للحاجة(70)85. 

لقد زاد مفهوم المثير الحافز 52من تعقيد المواقف التجريبية زيادة 
كبيرة.وعلى سبيل المثالء فإن خفض الحافز لن يبعد مصدرا من مصادر 
التنشيط فحسب» بل يغير مثير الحافز كذلك (وهو الذي يضع مثير التعميم 
في الصورة). 

والأكثر تعقيدا من ذلك ذلك الموقف الذي يؤدي زيادة الحافز فيه إلى 
زيادة مستوى التتشيط, ومع ذلك يغير موقف المثير الكلي بتغيير المثير 
الحافز(ط؟). 

وهكذا فإن أحد آثار زيادة الحافز(()لابد من أن يؤدي إلى زيادة جهد 
رد الفعل»في حين أن تأثيرا آخر يدي إلى النقص(من خلال تعميم المثير 
الخاص بالعادة إلى مثير حافز جديد). 


0) يمكن اکتساب خواص الحافز 

إن أفضل طريقة لتوضيح مفهوم الحافز المتعلم هي المثل الخاص بالخوف 
أو القلق. عندما يضغط حيوان على قضيب ويتلقى صدمة كهريائية مؤلة 
نتيجة لذلك»فقد وجد هل في مثيرات الاستقبال الذاتي الخاصة بالضغط 
غل اتخ اة اكات حهف اغادة أ مكلا الاسكهاة اتشروطة 
آي الخوف. 

ويفترض أن الخوف نفسه له خواص الحافز. وهكذا فهو يسهم في 
المستوى الكلي للحافز. وزيادة على ذلك فإن نتائج امثير المتمثلة بالخوف؟52 
تكون شديدة ويمكن أن تخدم كمثير ومنشط للسلوك ولذلك فإن مثير 
الحافز المتمتل تالخرف هو مدز من مضادر الحافز المتغلمة و هة ا التحلل 
م كرف هة الان ارعان بحن ا ئی ات اا وه رو 
بالمعنى آلبا فلوفيءوالثانية أنه حالة حافز. وفي هذه الحالةفمن المتوقع أن 
يتبع جميع قوانين الإشراك ونماذج الحافز. 


١‏ ) يعمل التعزيز (التد عيم) من خلال خفض الحافز 
نمت نظرية تخفيض الحافز نموا زائدا منطقيا لاستخدام هل لنموذج 
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البقاء. فالسلوك الذي يكون تكيفا يمكن أن يخدم خفض حاجات أنسجة 
الجسم وبالتالي يمكن تعلمه وعلی آي حال ففي گثير من مواقف 
الإشراك.كان من الصعب إدراك أن الحاجات الفسيولوجية يمكن أن 
تخفض فالحيوان يتعلم بسرعة الضغط على القضيب مقابل كمية قليلة 
من الطعام حتى لو حصل الخقض البيوكيميائي للجوع بعد الاستجابة 
بوقت طويل .كذلك ءفإن الدلائل التي توضح أن المثيرات المحايدة يمكن أن 
تكتسب خواص تعزيزية (تدعيمية)ءهذه الدلائل قدمت مصاعب واضحة 
لموقف خفض الحاجة الخالص وقد اعترف هل بهذه المشاكل»واستخدم 
تعبير خفض الحافز بدلا من خفض الحاجة والمفهوم المجرد للحافز يمكن 
أن ينسب إلى عمليات التسبب في إنتاج الحاجة»ويمكن إن يفترض خفضه 
في وقت يسبق خفض الحاجة الفعلي.وكما أشرنا فيما سبق فإن وجهة 
النظر القائلة بخفض الدافع لم تتغير إلا تغيرا طفيفا في صور النظرية 
التي أعقبت ذلك»عندما أولى هل مزيدا من التأكيد على خفض مثير الحافز 
أكثر مما أولاه على خفض الحاجة. 


12) اکتساب خواص العزيز (التد عيم) 

ممكن يوضح مفهوم التعزيز (التدعيم) الثانوي أو المتعلمءشأنه شأن 
الحافز الثانويءالدور الهام الذي أعطاه هل لالإشراط البافلوفي ومن الناحية 
الإجرائية فإن المعزز (المدعم) الثانوي يتكون عندما يتم تزاوج مثير محايد 
مع معزز (مدعم) آولى:- 

..... يكتسب الميل إلى القيام بعمل ما مستقبل قوة الفعل كعامل معزز 
(مدعم) عندما يحصل باضطراد وتكرار كل 20 ثانيةء أو نحو ذلك في حالة 
من حالات تعزيز (تدعيم) كامن وظيفي» بغض النظر عن أن تلك الحالة 
كانت أولية أو ثانوية ”° . 

ويمكن أن تؤثر المعززات (المدعمات) الثانوية على السلوك في مختلف 
المواقف وخاصة أثناء الانطفاءء وفي المحافظة على سلاسل السلوك ‏ وهكذا 
أصبحت المعززات(المدعمات) الثانوية عوامل هامة في ممال الهدف. 

والآلية التي اختارها كأساس للتعزيز(للتدعيم) الثانوي قد تثبت أنها 
هامة جدا لنظريات المثير والاستجابة بصورة عامة.وكان هل يرى أن 
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المعزز(المدعم) الثانوي- 

... يكتسب قوته في التعزيز (التدعيم) بحكم إشراطه له هو عنصر 
جزتى من عملية خفض الماجة فى الوقت المد ف الذي لحدوخه, كلما 
حدث.ءقوة خاصة للتعزيز (للتدعيم) بدرجة تتناسب مع شدة ذلك 
الحدوث 7 . 

وكما رآيناء فإن هذا المنصر الجزئي من الهدف يرمز له (آي استجابة 
الهدف المتوقع جزثيا) ب / (۲6)ء والدرجة التي يستخلص عندها مثير ما 
هذا العنصر الجزئي من المدقة: يحدد خواص التعزيزز(التدعيم) الثانوي 
لذلك المثين وزيادة على ذلك قإن مفهوم الحنصر الجزئي من6 ۲ 

يمكن أن يساعد قي آستنتاج جطريغة قياسية كيف تكب المثیرات: فى 
ا ران لزور ع اا و د ا ا 
مستقيما في صندوق البداية (مثير آول).طريق ممرات (مثير ثان).وصندوق 
الهدف (مثير ثالث) وعندما يدخل الكائن الحي صندوق الهدف ويجد الطعام 
فان الأكل(6الهدف والاستجابة الختامية) يحصل.وفى المحاولات التالية. 
اف رک افر عت فن آرات رامرات لن اا ارات 
صندوق الهدف(المثير الثالث) التي تؤدي إلى الاستجابة الختامية تآكل ومن 
اال الإشراط الکاد کی فان الق ر انی( باخ الان کی اولان 
iE RO Naa Oa Eg‏ 

وبعد عدد من المحاولات فإن عناصر المثير الأولية للموقف تستخلص 
عفرا و عا ا 

وکا ف کو ات دات فا ال ها اغد کے تة 
قي اة الاركت الخاة باجا امن كك فن قاح ارات الخابة 
بالاستجابة الفرعية(۲6) (آي56) يمكن أن تكتسب إمكانية العادة للاستجابة 
الوسيلية الخاصة باجتياز الممر. ولذلك فإن مفهوم الاستجابة الجزئية 
(۲6) كان من الواضح آنه آلية ارتباطية عند هل. 
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الاستجابة الجزئية )١6(‏ 


ت 
=“ 
_— 


حح 
الاستجابة الختامية(۸۵) ٣‏ > ے 


س المشر الثانى (82) 


س 
ص 
ص 


المثير الثاني (83) 
والعملية ذاتها في صندوق البدء التي تسبق إثارته (المثير الأول). إثارات 
طرق الممر (الشر التاني) 


س المثير الأول(51) 


—_ 


الاما القراة زوم ن 


س 


کا امثير الثاني (82) 


ومفهوم الاستجابة الفرعية(۲0) كان له أن يصبح آكثر أمية كمثير 
للدافعيةء على أي حالءلأنه يمكن أن يقدم الآلية التي تكمن خلف الباعث. 
وبعبارة أخرىءفإن الحيوانات التي تتلقى مكافأة كبيرة قد يكون لديها استجابة 
جزئية(6.) أقوى مشروطة إلى إثارات الموقف من الحيوانات التي تتلقى 
مكافأة صغيرة .ويمكن أن يفترض أن الاستجابة الجزئية الأقوى تمثل توقعا 
أقوى من المكافأة وبذلك تدقع السلوكف“ . 


3 ) جهد الاستجابة ينتح حالة حافز سلبي يمكن تعلمه 

إن آي نظرية تعلم لابد من آن تتعامل مع الحقيقة القائلة:إن الأداء 
يتناقص في ظروف معينة .وليس هناك ما يثير الدهشة في أن تفكير هل 
بشأن العمليات الكفية المقابلة لإمكانية رد الفعل قد تمحورت حول مفهوم 
الحافز.وطبقا للمسلمة رقم 8 فإنه عندما يثار رد فعل عند الكائن فإنه 


۹98 


نظریه الحافز لهل 


يتكون نتيجة لذلك حافز سلبي آولى(0)ء (أ) وهذا الدافع له قدرة نظرية(۲۸) 
لكف إمكانية رد الفعل لتلك الاستجابة.(ب) وكمية الكف الصافي المتولد 
بسلسلة من إثارات ردود الفعل هى دالة متزايدة خطية بسيطة لعدد 
الإثارات ك وهر ذائة متزايدة مشسارعة إيجايا للل االتطرق عليه تننيذ 
الاستجابةء وهو(د) كف رد الفعل (18) يتبدد كدالة نمو سلبي بسيط 
للوقے۴!0. 

ومفهوم الكف الاستجابي (18) من الواضح أنه مرتبط بحدوث 
الاستجابةءوجهد الاستجابة والوقت .وهو كذلك دافعي مميز في طبيعته»ءولكن 
تنشيطه يسير في اتجاه إيقاف الاستجابة .ومن اله گذلت آن تلاحظ آن 
الخواص الد افعية للكف الاستجابي (۲۸) جعلت من السهل التنبۇ بنقص في 
جهد رد الفعل دون أن يكون هناك نقص مصاحب فى العادة. ونقص الأداء 
هو نتيجة للحافز السلبي للكف الاستجابي(۸) ازن هذا الدافع السلبي 
(على سبيل المثال بالسماح بفترة راحة) فإن الأداء سيعكس من جديد مقدار 
جهد العادة الموجود. 

وقد لاحظ هل أن أي توقف للنشاط بحضور الكف الاستجابي (۸) 
يؤدي إلى خفض حالة الحافز. وبالتالي يقدم حالة حافز معززة (مدعمة) 
لعدم الاستجابة .ومن الواضح أن شروط نمو العادة قد تحققت.ووجد هل 
أن هناك حاجة لإضافة مكون متعلم لمفهومه الكفي. وهكذا فطبقا للمسلمة 
رقم 9 فإن: 

«المثيرات المرتبطة ارتباطا وثيقا بتوقف الاستجابة (أ) تصبح مشروطة 
للكف الاستجابي (1) المرتبط بإثارة تلك الاستجابةءوبالتالي تولد كفا 
مشروطاء(ب) أشكال الكف المشروط (518) تختتم فسيولوجيا بكف رد فعل 
ضد جهد رد الفعل لاستجابة ما عندما ما تقوم ميول العادة الإيجابية 
باختتام بعضها بعضا(ا). 

لذلك فإن الكف المشروط(18) هو عادةءومادام كذلك» فقد يكون من 
المتوقع لها أن تظهر تأثيرات دائمة أكثر من الاستجابة الكفية (18). 

ولأمر ما فإن الكف المشروط(18) لا ينبغي أن يتشتت مع الوقت»وهي 
حقيقة مكنت هل من تفسير بعض النتائج المرتبطة بالانطفاء. فقد استطاع 
استخدام الكف المشروط (۲۸) لتفسير حالات انطفاء دائم. واستطاع تفسير 
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الاستعادة غير الكاملة التي تلاحظ في الاستعادة التلقائية. 

واستطاع تفسير تعميم الانطفاء(الكف المشروط (518) عادة يمكن أن 
يعمم) وعدم الكف (آي تقديم نقص تعميم ناجم عن مثير جديد من مثيرات 
الكف المشروط )S18(‏ . 

ومفهوم الكف المشروط (518) لذلك اقترب من الاقتصاد النظري الشديد 
الذي سعى إليه هل .وهو تضمن آكبر مدى من ظاهرة ما ضمن آصغر عدد 
ممكن من المركبات. 


مجالات البحتثت 

بدأ إسهام هل في نظرية التعلم عام ۱929 بمقالة نشرها في مجلة 
Psychologica Review‏ .وتمثل المقالة تكاملا بين الاستجابة لبافلوف. ونموذج 
البقاء لداروين.وقد كان هل مهتما دائما بالفوائد الوظيفية وقيمة البقاء 
في السلوكءوقام بتطبيق هذا التحليل في عدد من المجالات :التعلم بالتجربة 
والخطا* .والسلوك الهادف ‏ ءوجل المشكلات* والتعلم بالاستظهار 
(الحفظ) .وقد توج عمله بنظام من التعريفات والمسلمات والنتائج مصممة 
لسد الثغرة بين الأشكال البسيطة من التعلم والمعقدة منه .وقد لخص بدايات 
هذا النظام في كلمته الرئاسية التي ألقاها أمام الرابطة الأمريكية 
الكو وة فی گلية دارتموت عام 1936( وقدمها رسمیا في کتبه مبادئ 
السلوكف وآساسيات السلوكف) ونظام سلوكي(* . 

وقد لعب البحث دورا حاسما في نظام هل.فقد كانت نظريته مرتبطة 
ارتباطا مباشرا بالآأحداث السابقة والأحداث اللاحقة.وهكذا فقد كانت 
أبحاثه طبيعة للاختبار الأمبير يقي .وليس هناك شك في أن نظرية هل قد 
حفزت القيام بكمية كبيرة من البحث وقد الشار سبنس”” أنه في عقد 
الأربعينات آظهر عدد المقلات التي ظهرت في مجلة علم النفس التجريبي 
ومجلة علم النفس المقارن والفسيولوجي أن 140 من كل الدراسات التجريبية 
و70 من الدراسات المتعلقة بالتعلم والدافعية قد أشارت إلى نظام هل. 


مناهج البحت 
كانت نظرية هل مبنية على منهجين: الإشراط الكلاسيكي »كما طوره 
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بافلوف ”"" والإشراط الوسيلي كما طوره ثورند ايك .والصيغة الأساسية 
في عمل بافلوف صيغة مباشرة إلى حد كبير. فلو فرضا أن كلبا قد قيد في 
لجامه وان الطعام يوضع مباشرة في فم الكلب خلال أنابيبءفإن إسالة 
اللعاب تقاس»آثناء نزولها (إفرازها) في قنواتها التي كشف عنها بعمليات 
جراحيةء وأصبحت ظاهرة في وجنته .وفي آثناء إجراء الإشراط الفعليءيقدم 
مثير محايد مثل ضؤ أو نغمة. وبعد بداية هذا المثير بوقت قصيرء أدخل 
الطعام في فم الكلب.ويستمر هذا الإجراء عبر سلسلة من المحاولات 
(والمحاولة الواحدة تكون مرة من مرات التقديم المقترن للمثيرين). 
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وفي نهاية الأمر فإن تغيرا يحدث يتمثل في أن إسالة اللعاب تبداً في 
الحدوث بعد إعطاء الضوء أو النغمةء ولكن قبل تقديم الطعام.وإسالة 
اللعاب هذه هي الاستجابة المشروطة (C۸).أي‏ أن الاستجابة قدم أشرطت .أو 
جرى تعلمها لأنها تحدتث الآن عند إعطاء الضوء بينما لم تكن تحدث كذلك 
في الماضي ويمكن أن يرسم الإشراط الكلاسيكي كما هو في الشكل رقم 2 
/5. 

آما في الإشراط الوسيلي فإن الموقف ينظم بحيث أن استجابة ما من 
الكائن تعطي تعزيزا(تدعيما) وبعبارة آخرى.لابد للكائن من أن يعمل على 
بيثته كى يتلقى المكافاة .ففى الممرات المستقيمة فإن الاستجابة تسير فى 
الممر. وفي صندوق سكنر فإن الاستجابة هي الضغط على القضيب .وفي 
كلتا الحالتين فإن سلوك الحيوان وسيلي في إنتاج المكافأة.ولكن لم يكن 
هذا هو الحال فى الإشراط الکلاسيكی. فالكلاب التى أجرى بافلوف 


نظريات التعلم 


قباد كا كافت رالاعا ما شا اة ار اك ها 
الذي يجري التجربة فرضها عليها .أما في الإشراط الوسيلي من ناحية 
آخرى فإن الكائن يشارك مشاركة إيجابية أكثر. 


شکل رقم 6/2 
العمليات في الإشراط الوسيلي 


2 


ولنأخذ الموقف القائم على الممر المستقيم ونلخص العمليات التي يفترض 
أن بنطرق غليها الإشراط الرسيلى: فالاستهابة الشائمة على الجري قى 
الممر تؤدي إلى التعزيز(التدعيم). إذن فهذه الاستجابة يتم التمرن عليها 
أك فن الامتوابات الأ كر ردك كن رابا بين إشارات ال 
واستجابة الجري. 

هذا الموقف رسم في الشكل رقم 2 /6.فالإشارات البيئية العامة للموقف 
تعمل كتير قرط (68) .كبجع مهمة مذ الإكارات استخلاص استجابة 
ا و ی E‏ 
والجري يقود إلى (الموضح بالخط المتموج)الطمام»أي التعزيز(التدعيم)ءآو 
المثير غير المشروط (0°08S)ء‏ وهذا حدث يساعد على ضمان أن الجري من 
المحتمل أن يحدث في المحاولات التالية. 


دراسات الحیوان 

دالة العادة.تتضح طريقة هل في استخلاص التجريب من النظرية من 
سلسلة من الدراسات صممت لاختبار العلاقة التى يمكن التنبؤ بها بين قوة 
العادة وى التو اعا فا اع سحل الال عة مراك اة 
(التدعيم) في موقف إشراط وسيلى(” . 
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ممال الهدف .لاحظ هل أن الدراسات التي توضح أن التعلم يتناقص 
كلما ازداد تآخير المكافاة .وقد ظهرت هذه الحقيقة عندما كانت المكافاأة 
تخر مكانيا (أي على سبيل المثال زيادة طول الممر) أو زمنيا(آي على سبيل 
امال زمادة الا خير عقت استكمال الاشتحانة وق وحد هل تسةه أن 
الحيوانات تميل للجري بسرعة آكثر عندما تقترب من الهدف. 

وقد رآى هل بوضوح أن تأخير التعزيز(التدعيم) يؤثر على تكوين العادة 
(لم)ءونظر إلى الموقف على أساس أنه يشمل سلسلة ارتباطات بين المثير 
والاستجابة فالفأر الذي يجتاز ممراءآو يضغط على قضيب هو في الواقع 
منخرط في سلسلة معقدة من الحركات التي تكون»عندما توضع مع بعضها 
البعض. العمل الكامل المتمثل فى الاقتراب من المكافأة أو الحصول عليها. 

ااا ا ا انات کان هاا دا ةه و هل ف 
استخلاص عدد من التنبؤات المتعلقة بتعلم المتاهة اذا يتعلم الحيوان أقصر 
الطرق في متاهة؟ ما الذي يحدد صعوبات المتاهة؟ لماذا تنطفىٌ بعض 
الاستجابات الخاصة بالممرات المغلقة قبل غيرها؟ لقد تطلبت الإجابة على 
هذه الأسئلة آن تقسم الاستجابة الوسيلية إلى سلسلة من وحدات المثير 
والاستجابة (8/۸) الأصغر. فموقف المثيرء في أبسط أشكاله””)» يمكن أن 
يقسم إلى آجزاء مفردة مثل المثير الأول (81).والمثير الثاني(82)ءوالمثير الثالث 
(83)ءوالمثير الرابع (84)ءالهدف(60۸1).وكل قسم يكتسب قوه عادة لكل 
استجابة خاصة أو الاستجابة رقماء والاستجابة رقم 2ء والاستجابة رقم 
3.والاستجابة رقم 4.والاستجابة الهدف ۸1,۸2,۸3,۸4,۸) (a1٤6»على‏ 
التوالي.وتكون الارتباطات الفردية أقوى ما تكون عند الهدف حيث يكون 
تأخير التعزيز(التدعيم) قصيراءويصبح أضعف باستمرار كلما سبقت 
المثيرات الهدف أكثر وأكثر زمنيا. 

وكما يوضح الشكل رقم 2 /7 فقد تمت المحافظة على سلسلة الاستجابة 
كذلك عن طريق المثيرات المستقبلة ذاتيا من كل استجابة تكتسب جهد 
العادة لاستخلاص الاستجابة التالية .وتنطوي السلسلة على استجابة تحصل 
اقترانيا بكل من المثير الخارجي(5). والمثير الداخلي (5). ينطوي التعلم على 
تقوية كل من نوعي الرابطة بين المثير والاستجابة (5-۸). وفرضية ممال 
امثير تنص على أن تلك الروابط القريبة من الهدف أقوى من تلك البعيدة 
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عنهءوإن هناك زيادة منتظمة في قوة الروابط بين المثير والاستجابة(5-۸) 
كلما زاد الاقتراب من الهدف. 

وإحدى الاشتقاقات من فرضية ممال الهدف تنص على أن «الكائن 
يميل من خلال التدريب إلى اختيار ذلك العمل من بين زوج متبادل من 
الأعمال الذي يقدم تعزيزا(تدعيما) بتأخير اقل وقد أيد يوشيوكا 
هذه النتيجة. فقد قام يوشيوكا بتدريب فثران في متاهة مقدما طريقين 
بديلين للطعام.وكان طول أحدهما 5,63 مترا وطول الآخر26, ١١‏ مترا من 
البداية حتى الهدف .كما كان من الممكن تعديل الممرات بحيث يمكن دراسة 
النسب المتغيرة من طول الممرات إلى قصرها ووجد يوشيوكا أن الفتران 
تتعلم عادة أخذ الممر الأقصرء وأن الفئران تستغرق وقتا أطول في تعلم 
الممر الأقصر عندما تكون نسبة الطول إلى القصر صفيرة. 

فسر هل هذه النتائج باستخدام فرضية ممال الهدف وبطبيعة 
الحال فإن الممر القصير ينطوي على سلسلة مثيرات أقصر من الممر 
الطويل.وعندما يوضع الفأر عند بداية الممر فإن الاختيار يتم على ساس 
ميل المثيرات الأولية للممرات القصيرة والممرات الطويلة لإثارة أول رد فعل 
في سلسلة الاستجابة ولا كانت الرابطة بين المثير والاستجابة (8-۸)التي 
تبدأً بالممر الأقصر تكون أقوى من الرابطة بين المثير والاستجابة (5-۸) 
التي تبدً بالممر الأطولءفإن الحيوان سيختار الممر الأقصر. 

وفرضية ممال الهدف يمكن أن تستخدم كذلك في تفسير النتيجة 
القائلة:بأن الممرات المغلقة القريبة من الهدف ستلغى(أي لن يسير فيها 
الحيوان) قبل الممرات المغلقة البعيدة عنه .وقد افترض هل أن قوة العادة 
تتناقص طبقا لدالة تأكل أسية كلما ازداد تأخير التعزيز(التدعيم). ويمكن 
رسم هذه الدالة كما في الشكل2/8.ومن الواضح أن آكبر فقدان في 
العادة ‏ يحدث عند الزيادات الأولية في التأخير .وقد وصف جريجوري 
كمبل(4) تحليل الإلغاء(الإزالة) الخلفي للمرات المغلقة بقوله: 

«لنفرض أن دخول ممر مغلق يضيف 5 ثوان إلى الوقت اللازم للجري 
في المتاهةءوبذلك يكون هناك 5 ثوان في تأخير التعزيز (التدعيم). والآن 
دا کو لل کا برجن تا ع ا 9 عا فلات اكات 
مخنلفة من الهدف.. و لتفترض أن الاستخانة الصحيحة غند نقطة الاختار 
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بالقرب من الهدف تكافاً بعد ثانيتين:ولذلك فإن خطاً سيتم تعزيزه 
(تدعيمه) بعد 7 ثوان .ولنفرض زيادة على ذلك أن نقاط الاختيار المتوسطة 
را ي إل هر هة 0 ر 0و 0 ا د ا 
يعنى أن الأخطاء تعزز بعد85 و125 ثانية. على التوالى. وتأخيرات 
اقرز اده ارفا بال رات السجيجة وال تارات شير 
الصحيحة عند هذه النقاط الثلاث فى المتاهة هى: ثانيتان و7 ثوان و80ر85 
فة 1 255 اة لى الترالى ون تابر الهز ر التدميي الرخيط 
اة وغ ال تة کي هن ااانه وة کی 
ا ھی اا و انو ا و 


شکل رقم 8/2 


قوة العادة كدالة تأخير التعزيز (التدعيم) 


قوة العادة 


تأحير التعزيز (التدعيم) 


ومن الواضح من الشكل رقم 2/8 أن أكبر تفاضل للعادة يوجد بين 
أقصر تأخيرات»ويصبح أقل تدريجيا كلما زادت التآخيرات وقد استخدم 
هل" فيما يعد مفاهيم إضافية تفسير ترتيب استبعاد الممرات 
المغلقة وتتضمن هذه المفاهيم استجابة الهدف التوقعية الجزئية(حم 
3تم).وتعمي المثيرء وآلية شدة المثير. 

كذلك استخدم هل ممال الهدف لتفسير ممال سرعة الانتقال التي 
حصل عليها من دراسة سابقة ".ققد قاس الوقت الذي تقضيه الفئران 
في اجتياز مختلف أجزاء ممر مستقيم طوله2,۱9امتراءووجد أن سرعة 
الجري تزداد في المقاييس التي أخذت آقرب وأقرب من الهدف. 
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العادة (مثير-استجابة (5-۸) في مقابل التوقع(مثير-مثير(5-5). انهمك 
أنصار طريقة هل القائمة على المثير والاستجابة(8-۸) في السلوك في 
جدل ومناقشة طويلين مع أنصار طريقة طولان القائمة على المثير والمثير 
والسلوك. ولعل أفضل هجوم على نموذج المثير والاستجابة(8-۸) ذلك الذي 
نجده في الدراسات الخاصة بكمون التعلم.فقد قارن توان وهو 
ر2 »على سبيل المثالثلاث مجموعات في متاهة .فقد تلقت مجموعة 
واحدة المكافاة في نهاية المتاهة لمدة عشرة أيام في حين لم تتلق ذلك 
المجموعتان الأخريان .وقد أظهرت المجموعة المعززة(المدعمة) أخطاء أقل 
كلما تقدم التدريب.وفي اليوم الحادي عشرء قدمت المكافآة لإحدى 
المجموعتين اللتين لم تتلقيا التعزيز(التدعيم) من قبل .وقد أظهرت النتائج 
أن تقديم المكافاة قد أحدث نقصا فوريا في عدد مرات الخطا. ومعنى 
ذلك واضح جدا .فالحيوانات التي لم تكن تتلقى التعزيز (التدعيم) كانت 
تتعلم عن المتاهة:تكون توقعات حول أي منطقة منها كانت تؤدي إلى أي 
مناطق أخرىء ولكن هذا التعلم لم يكن واضحا في الأداء لأنه لم يقدم له أي 
تعزيز (تدعيم) . وبعبارة آخرى فإن التعلم قد يتم بدون وجود أي معزز(مدعم). 
وردود الفعل القائمة على المثير والاستجابة (5-۸) لظاهرة التعلم الكامن 
اتخذت أشكالا متعددة.وعلى أي حال فإن النتيجة النهائية كانت اقتراب 
نظريات المثير والاستجابة أكثر من الموقف القائم على المثير والمثير. وعلى 
سبيل المثالءفإن هل قدم في نهاية الأمر صيغة دافعية الحافز(K)‏ مع 
الافتراض القائل:إن بعض جوانب حادث المكافاة تؤثر على الأداء وليس 
على التعلم. وتحول الاهتمام من العادة(8) إلى الإثارة الكامنة(۴) .وأصبح 
مفهوم الاستجابة الهدف (6) كذلك جزءا حاسما من تقسيرات المثير 
والاستجابة بشأن الكثير من إنتاج المتعلقة بالتعلم الكامن. 
واستخدام مفهوم الاستجابة الهدف (0,) يوضح في الحالات التي تدربت 
فيها الحيوانات في بادئ الأمر في متاهة بحضور معزز(مدعم) ولكن تحت 
ظروف الإشباع .وعندما يوضع الحيوان بعد ذلك في ظروف حالة الحافز 
المناسب» فإن الأداء يظهر تحسنا فوريا ومفاجئًاءمما يوحي بقوة أن التعلم 
يحدث بدون استهلاك للتعزيز (للتدعيم). واستخدم هل "الذي کان قد 
استخدم في وقت سابق" آلية الاستجابة-الهدف(6,) للتعامل مع مختلف 
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جوانب التعميم وتوسط السلوك»استخدم الاستجابة-الهدف هذه في هذا 
الموقف كذلك .فقد افترض أنه حتى لو كان هناك إشباع» فإن رؤية الطعام 
ستكون مثيرة إثارة خفيفةءوتعمل على إثارة الاستجابة-الهدف(0,)ءونتائج 
المثير الهدف(86).إذن فإشارات المتاهة تكتسب بعض إمكانات العادة 
لاستخلاص الاستجابة-الهدف (6)ءونتائج المثير(86) تكتسب إمكانات العادة 
لاستخلاص الاستجابة الوسيلية .وعندما يزداد الدافع عقب ذلك فإن هذه 
العادات-التي تكون قد تكونت-تتنشط. 

وتوضح الظاهرة المسماه الإشراط القبلي الحسي (القبلحس ٠50)‏ 
كيف يمن انظ امثير والاستجابة 6 استخدام آلية الا تجابة 
الهدف(6). وينطوي الإشراط القبلي الحسي عل إجراء ذي ثلاث 
خطوات:' مثیران محایدان»مثیررقما(81) ومثیر رقم 82(2).یقدمان 
عدة مرات معاء(2) تشترط استجابة إشراطا كلاسيكيا للمثيررقم!(ا3(.)8) 
يقدم المثير رقم 2 (82) منفردا لمعرفة ما إذا كانت الاستجابة المشروطة 
للمثيررقما ا(51) تحدث أم لا. وعندما تحدثءفإن ذلك يتضمن تحليلا 
لمثير ومثير(5-5) . 

أما تحليل المثير والاستجابة(۸) للإشراط القبلي الحسي 
ا 

فيسير كالتالي:(١)‏ المرحلة الأولى تنطوي على إشراط كلاسيكي للمثير 
رقم ا(81)الخاص باستجابة خفية(6) آثيرت بفعل المثير 2(,2) مثيرات 
مسكاة دافا( ( 6 نكشت وة العادة لأسخادص الاستحاة المقروطة 
كلاسيكيا المشكلة في المرحلة رقم 2, (3) الاستجابة الهدف(56) تقدم حلقة 
متوسطة لنقل الاستجابة المتعلمة في المرحلة رقم 2 من مثير لآخر. وهذا 
التفسير يمكن رسمه كما في الشكل رقم9/2. 


شکل رقم 9/2 
الإشراط القبلي الحسي 
کت 1 م 1 المرحلة الأولى 
استجابة الممدف - مثير المدف ۲6-86 کے سا تات 92 مر 2 
استجابة المدف - مثير المدف ۲6-86 2= EE‏ 2 المرحلة الثانية 
1 
di‏ 
استجابة شرطية E r. BREE > (CR‏ 2 
استجابة غير شرطية UCR‏ 
استجابة شرطية €۸ <= -- r6G-SG‏ < - = 81 مئر 1 المرحلة الثالثة 
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ا افع السی اة د و کل ن 
او و و ل کا اک کی رک( 

إا کے افر تا غ اانا هه إلى اتر ا 
کا ری کي وااتض ر اعا كغ اترا هاف د 
اغ ع افا الح وة ال مف نی کو کن 
عن التركيز المثير الاستجابي (8-۸) الكلاسيكي على المثيرات البيثية 
وال كوا ات اتطاهرة وق كان هذا اتل دات تر فة سرك / 
وق كرف غر ا 

وتحد آخر واجه نظرية المثير والاستجابة (8-۴) في الدراسات” "التي 
آمك رر ا العام اک انی کی اف کف ال در فی اکل 
6 کن کت ی ج اران ان ود اال کان 
اة فشكن النظر عما إا كاتف وکت عد كط دة الداية ا اة 
N E gE‏ 
وای ا ی ی ت 
ا الى ارق 2 ك ارعن ف ادرا اوت اوک ها 
العا فن تجاه الاتكاة ل تى لمران على الراقاد ا كى 
عا اوك اکان ع و ا رار غا ها ای 


شکل رقم 10/2 
ترتيب المتاهة المستخدمة في توضيح التعلم ا مكاي والاستجاي © 


نقطة البداية أً 
ادف رقم 2 المدف رقم 1 


نقطة البداية ب 
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وجد تولمان وزملاؤه أن مجموعة التعلم المكاني تعلمت المتاهة بطريقة 
المثير .ألا أنه كما لاحظ منظر والمثير والاستجابة(5-۸) فإن إشارات المتاهة 
/ الزائدة (مثل ملامح السقف وإضاءة المكان) كانت موجودة .وهذه الإشارات 
اكتسبت قوة عادة لاستجابة طريقة عامة لالإشارات المرتبطة بالطعام .وهكذا 
فإن تعلم المتاهة ينطوي على إشارات داخل المتاهة الشارات خارجها. 

تمييز المثير الهدف(52). طبقا لما يراه هل فإن المثيرات التي تنجم عن 
مصالح هامشية(مثل تقلصات المعدة وجفاف الفم) تتفق مع حالات خاصة 
للحافزءويمكن أن تكتسب إمكانية العادة لإثارة الاستجابات الوسيلية 
والمستخلص الواضح من تنظير هل بشأن هذه المثيرات الدافعية هو أن 
الحيوانات ينبغي عليها أن تكون قادرة على التمييز بين مختلف حالات 
الحافز. قام هل ”" بتدريب الفئران في متاهة بسيطة في ظروف متغيرة 
من الجوع والعطش. ففي آيام الجوع كان على الفثران أن تسير في اتجاهات 
معينة كي تحصل على التعزيز (التدعيم)ءأما في آيام العطش فقد كانت 
الاتجاهات المضادة هي المطلوبة .وقد ثبت أن هذه المهمة كانت صعبةء وحتى 
بعد 1200 محاولة ظلمت الفئران ترتكب عددا كبيرا من الأخطاء وقام 
ليبر"'' بتغيير الموقف التعلمي بأن جعل توجهات مختلفة في المتاهة تؤدي 
يدعم التنبؤ القائل:بأن تعلم التمييز قد يحصل على أساس مختلف أنواع 
(الجوع أو العطش) الحافز المثير. ويمكن رسم تحليل هل كما في الشكل 
رقم 2/ .۱١‏ 


شکل رقم 11/2 

تحليل هل "لتمييز الحافر" 
العادة احتلاف حالة الحافر 
8D < R‏ و د للوع 
عينا الجوع 
SD ------------< R‏ وہ د لاعطش 
يسارا العطش 


نظریه الحافز لهل 


وقد آكد مزيد من الدراسات على أن التمييز يتطلب مناطق هدف 
مختلفةء وهذه الحقيقة توحي في التو واللحظة أن آلية الاستجابة الهدف(0) 
هي آساس التمييز""'"'. وفي آثاء تدريب التمييز يصبح الأكل مشروطا 
بإثارات صندوق الهدف الذي يحتوي على الطعام»ويصبح الشرب مشروطا 
بإثارات صندوق الهدف الذي يحتوي على الماءءوفي أثاء الاختبار يقترب 
الحيوان من تلك المنطقة الخاصة المرتبطة بحالة الدافهية 
الحاضرة(الحالية) .فإذا كانت هذه المنطقة ذاتها مرتبطة بكل من الجوع 
والعطش ”''ء فإن التمييز يكون صعبا وإذا كانت مناطق منفصلة مرتبطة 
بحالة الداضعية”""" فسيكون التمييز أبسط. 

ويدعم تحليل كتدلار وزملائه "''الاتجاه الأسبق-بعيدا عن التآكيد 
على الحافز. وقي اتجاه التأكيد على التوقع مع قيام آلية الاستجابة 
الهدف(6١)‏ يلعب دور أكبر. وفي هذا الصدد فإن من المهم مقارنة ملاحظات 
مؤلفين»كتبا في وقتين مختلفين مثيرات الحافر(2 ؟). 

لقد اتضح....أن الدوافع المختلفة تقدم مثيرات متميزة يتعلم الكائن 
الاستجابة لهاء وأن مثل هذا التعلم يحدث بسرعة كبيرة في الظروف 
الأمثل.(كمبل»961|اص .ص 434- 7435 , 

ويبدو....أن محاولات توضيح مثيرات الحافز(52) تجريبيا قد نجحت 
بدلا من توضيح أهمية الاستجابة الهدف(6,)....وان ملازمة المثير الحافز 
لا يوجد لها وجود حقيقي. (بوللز» ۱965:ص ص 278- 279)'') . 

تعلم التمييز: قضى هل وقتا طويلا في دراسة عملية التمييز"''. 
ويجمع تحليله لتعلم التمييز عمليات الاكتساب والانطفاء. والمحاولات المعززة 
(المدعمة) للمثير.(أي تلك المثيرات التي تتبعها دائما معززات (مدعمات) 
هي محاولات إشراط ءوالمحاولات غير المعززة (غير المدعمة) للمثير-(آي 
تلك المثيرات التي لا تتبعها المعززات (ولا المدعمات) هي محاولات انطفاء وقد 
کان تفكير هل وطق هذه الخطوط متأثرا :بشكل واضح»بأعمال سبنس ٠'۶‏ 
الرائد في هذا المجال. وكثيرا ما يشار إلى النظرية بأنها نظرية إشراط 
اناا لهل وت 0 

وافتراضات النظرية افتراضات مباشرة إلى حد كبير: 

ا- جهد العادة للمثير+ يتزايد مع كل تعزيز (تدعيم). 
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2- جهد الکف للمثیر-یتزاید مع کل لا تعزیز (آو لا تدعیم). 

3- تعميم كل من عمليات الإثارة والكف للمثيرات الأخرى. 

4- حجم العادة المعممة آکبر من حجم الكف المعمم. 

6- تحصل الاستجابة للمثيرات ذات جهد العادة الأعلى نسبيا. 

ومن المهم آن نلاحظ أن هذه الافتراضات يسهل اشتقاقها من التركيبات 
الأصلية لنظرية عام 1943 لهل.وهكذا فقد نجح هل في دمج تعلم التمييز 
في نظريته دون آن يضع مسلمة جديدة؛ ورغم أن تفسيره للتمييز فيه بعض 
فقاط العف :إل أن طرقة هل فى معالحة هته المسالة تشر مرها 
فى (مبدا) الاقتصاد النظري(ر1 0ہ ۴a1‏ 1 heا)‏ .کما حظیت التنبژات 
الكثيرة من النظرية بدعم أمبير يقي كبير”'. 


العلاقات بين العاد ة (11) والحافز (5) ودافعية الجاعت(K).‏ 

تأثرت وجهة نظر هل الخاصة بالعلاقة المضاعفة بين الحافز والعادة 
بالنتائج التي حصل عليها بيرن”””" وويليامز””' والتي أظهرت عدد مرات 
الاستجابة المثارة أثناء الانطفاء عقب الأعداد المختلفة من مرات 
التعزيز(التدعيم)أثناء الاكتساب وبنفس الطريقة»استخدم دراسات أآخرى 
لوبط فة اتر الداع .)واخ یرن 
التعزيز(التدعيم)(0)'ء إلى العادة(8) بطريقة مضاعفةء وبقي تحديد 
العلاقة بين الحافز(0).وديناميه شدة المثير(۷)ء ودافعية الباعث(>)ءوتأخير 
التعزيز(التدعيم)([)ءوقرر هل" أنه «ريما كانت المكونات الخمسة تتحد 
لإنتاج جهد رد الفعل بعملية مضاعفة بسيطة آي أن: 

SER=Dx Vx<Kx Jx SHR 

وأصبح تحديد *K‏ قضية نظرية عندما اقترح سبنس*" أن قانون 
الربط صحيح هو قانون جمع: 5 K+‏ . وقد أدى القانونان الى تنبؤات 
نظرية متضادة مما آثار قدر كبيرا من البحث. ولننظر في الشكل رقم 2/ 
۱2 حیث آن 2 و × مجموعان عاملیا. وکما سبق. 

لقد أعطينا بصورة عشوائية قيمة قدرها اإلى القيم المنخفضة د 2و 
وقيمة قدرها 3 للقيم العالية. وزيادة على ذلك ففي كل مربع من مربعات 
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العاملحددنا جهدا إستشاريا كليا تحدد بقانون الجمع (السطر الأعلى في 
كل مريع) وقانون الضرب (السطر الأسفل في كل مريع) .ومن الواضح أن 
دالة الجمع تنبا بغياب تفاعل بين 2و (حيث أن أثر زيادة 2ءعلى سبيل 
المثال»هي ذاتها لمختلف مستويات>)ءفي حين أن قانون الضرب يتنبا بوجود 
هذا التفاعل (حيث أن أثر زيادة < ليس ثابتا لجميع القيم) وقد أيد الأبحث 
في هذه المسألة كلا الموقفين, واقترح بلاكف”" حلا يفترض فيه أن× 
تحدد من قبل بعمليات الحرمان. 


شکل 12/2 
تمنيل للتبؤات المتولدة من الافتراضات التكاثرية والاضافية بشأن 
الدافع (0 والحافز ر&) 
كمية التعزيز (6) 
مستوی 
الحرمان (02 
مرتفع 


خقضن الجاقز. أثارت قرضة هل الخاصة تخفض الحافز الكش ر من 
الأبحاث وقارن هل نفسه "بين الأكل الحقيقي والأكل الزائف عند 
الكلاب» فوجد أن كلا من عاملي الفم (الإثارة) والمعدة (الخفض) عامل مهم 
في عمليات التعزيز(التدعيم) .ورت دراسات أخرى""”' أن خفض الحافز 
قد يحدث في غياب الحاجة إلى التخفيض وعلى أساس هذه الاعتبارات 
بدأ هل يتحدث عن خفض المثير الحافز2؟. ومن المهم أنه شعر أن 
خفض المثير الحافز قد يحدث عند هضم مادة حلوة غير مغذية مثل 
السگرین وقد آظهرت الدراسات ‏ ' آن السکرین له خراص تعزیز (تدعيه): 
وأن مثل هذه النتائج كان ينظر إليها على أساس أنها تناقض نظرية هل. 

تنشيط آثار الحافز.كثيرا ما يستشهد بدراسة قام بها براون وكاليش 
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وفارير”*"' على أساس أنها تقدم مثلا على الآثار المنشطة للحافز. فقد 
أوضح براون وزملاؤه ان حضور مثيیر خوف يزيد من شدة استجابة الفزع 
ا الذي يجعليا تصرخ بصوت عال ا 
عليه وهي شبعى .وكما أوضحنا في مكان آخر.فهناك القليل من الشك في 
أن بعض عمليات الحافز يمكنها أن تنشط السلوك المستمر. وعلى أي حال 
فقد ييدو أن بعض فثات السلوك أكثر ميلا للآثار المنشطة من غيرها“'. 


دراسات الا نسان 

كان الجزء E‏ المتعلقة بنظرية هل متصبا على دراسة 
الحيوان. وقد اعتقد هل أن محاولات التنظير الأولى ينبغي أن تبنى على 
و تعلمية بسيطة .ولا يحين الوقت إلى الانتقال إلى المستوى الإنسانى 
الأكثر تعقيدا إلا بعد العمل المكثف على مستوى الحيوان. 

کان اک امل کل ات ان الوا نھ د به کن 
النقاط الأساسية.وفي الدراسة العامة التي قام بها باص وهل ””' على 
ظلآب الجافعات:اشرظ الظلاب إلى ملامس هزاز طق على أجزاء محددة 
من الجسم (باستخدام الصدمة كمثير غير مشروط)ءثم قارن بين أحجام 
امثير والاستجابة العامة ل65۸ المستخلصة من طريق هذه الاستثارة على 
مناطق أخرى من الجسم .وقد أعطت النتائج ممال تعميم منظم كلما ابتعدت 
مثيرات الاختبار أكثر وأكثر عن نقطة التطبيق الأصلية.كما أهتم أيضا 
بدراسات إشراط الإنسان التي أجراها هوفلاند"' وشبلن *"' بشأن 

: e 

وقانون العمل الأقلءالذي اشتق من مفهوم كف رد الفعل»أدى ب هل إلى 
التنبۇ ب «أتعلم المحاولات الموزعة أكثر كفاءة من تعلم المحاولات المركزة0*'. 
ودعما لهذا التنبؤ فقد لاحظ هل الدراسة التي قام بها كيمبل (6)التي 
آظهرت آن الأداء الحركي يكون آعظم عندما يكون موزعا عما هي عليه 
الحال في المران المركز. 

TT‏ بعض أفكاره عن تعلم المتاهة المعقدة, وإزالة الممرات 
المغلقة على التعلم اللفظي المتسلسل وبنوع خاص فقد كان يرى أن «التعلم 
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بالاستظهار هو شكل من أشكال التسلسل المتتابع المتنوع» وكان قادرا على 
استخلاص منحنى الموقف المتسلسل الموجود في دراسات التعلم اللفظى““'. 
وأبحاث هل في المجال تتمثل في الكتاب عن نظرية القياس الرياضي(-ء211× 
(i42) : (matic Deduelivê Theory‏ 

استخدم هل" مبداً ممال الهدف لتحليل مواقف قوة المجال في 
سلوك الأطفال .وقد أظهر هذا العمل كيف أن الاستتتاجات عن فرضية 
ممال الهدف. وتدرج العادةءومقدار المكافأة.ومختلف شروط الممال المتعلقة 
بالعلاقات المكانية للكائن والهدف يمكن استخدامها فى توليد مختلف 
التنبؤات. 

ويقدم العمل الذي قام به سبنس. مثالين ممتازين على الإشراط 
الإنساني» عند بحته»من منظور هل .وأول هذين المثالين هو إشراط جفن 
العين .ففي هذا الموقف يكون المثير المشروط )١8S(‏ عادة هو الضوءءوالمثير 
غير المشروط(005)ء الذي يعقب المثير المشروط بحوالي ».من الثانية»هو 
نفخة الهواء إلى القرنية. وآدى ما قام به سبنس في النهاية إلى التمييز بين 
تأثير العوامل المعرفية والعوامل الدافعيةء وفي مقال هام “' أوضح كيف 
أن البيانات من دراسات إشراط جفن عين الإنسان والحيوان يمكن دراستها 
من نظام نظري واحد. 

آما الاستخدام الثاني لنظرية هل في الإشراط الإنساني فقد اتضح في 
دراسة قام بها سبنس,» وفاربر» ومكفان ۹59 
الحافز (2) على ساس من درجات الأشخاص في اختبار للقلق .وكان هؤلاء 
الذين سجلوا أعلى هم» بحكم تعريفهم» أفرادا عندهم حافز أعلىءوالذين 
سجلوا درجات أقل هم الأفراد ذوي الحافز الآدنى .ونصف كل مجموعة من 
المجموعتين عهد إليه بعد ذلك بمهمة تعلم لفظي عن طريق الارتباط الزوجي 
ذي الصعوبة العالية أو المنخفضة يمكن وصف المهمة ذات الصعوبة العالية 
بتشابه مثير عال داخل القائمة(على سبيل المثال استخدام المترادفات)ءفي 
حين أن القائمة ذات الصعوية المنخفضة كانت تنطوي على نقاط مثير 
مختلفة بصورة مميزة.ويمثل الشكل رقم 3/2اهاتين القائمتين. 

ففي قائمة الصعوبة العاليةء بسبب التعميم»يوجد هناك ميل قوي لأي 
من بنود المثير لاستخلاص أي من بنود الاستجابة.وبعبارة أخرى هناك 


. وقد استخدمت هذه الدراسة 
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ميول عادة متنافسة كثيرة.أما في قائمة الصعوبة المنخفضة»ء على أي 
حول»فلا توجد مثل هذه المنافسة بين ارتباطات المثير والاستجابة الفردية. 


شکل 13/2 
تمغيل القائمتي الارتباط الزوجي للصعوبين العالية والمنخفضة 


صعوبة منخفضة صعوبة عالية 
بند الاستجابة بند المثير بند الاستجابة بند المثير 
A saat WY A rasta W‏ 
A' XK B eyin AAA aa Ra Keanna 4‏ 
A" ¥ C ¥‏ 
A" Z D Z‏ 


وعندما يدخل في ذلك استغلال الحافز (0).وفقا لقانون الارتباط بين 
العادة والمثير الحافز 1×2 فإننا نتنباً بأن الأشخاص ذوى الحافز(0) العالي 
سيكونون أصغر شآنا من الأشخاص ذوى الحافز المنخفض في مهمة 
الصعوبة العاليةء ويكونون أعلى شأنا فى المهمة ذات الصعوبة المنخفضة 
ففي الحال الأولى فإن الدافع الأعلى يخدم تنشيط ميول العادة 
المتتافسةءوبذلك يزيد من احتمال الأخطاء.آما في الحال الثانية»على آي 
حالءفإن الدافع الأعلى ينشط ارتباطات. المثير والاستجابة غير 
المنافسةءوبذلك ينشط الميل لعمل الاستجابة الصحية وقد أيدت الدراسة 
التي قام بها سبنس وزملاؤء““' هذه التنبؤات. 

وعند بحث السلوك الإنساني في إطار نظرية هلءفمن المهم أن نتذكر 
أن هذه النظرية قائمة على السلوك الموجه للهدف غير المقصود للكائنات 
غير المتكلمة(غير العاقلة).أو لبني الإنسان الذين يعملون في مستوى أقل 
من مستوى استخدام اللغة .حقيقة كان هل يأمل أن يضمن نظريته ظواهر 
أكثر تعقيداء ولكن تظل الحقيقة أن هذه النظرية كما هي اليوم لم تصمم 
للتعامل مع معالجة المعلومات» والمهارات المعرفية العامة.وحتى مغامرات 
هل في التعلم اللفظي كانت في إطار ارتباطي .والدراسات التي أجراها 
البنس عل التعلم اللفظيءالتي أشر إليها فيما سبقءقد تبدو استشاء لهذا 
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التعليق. ولكنها ليست كذلك. ففي التجارب على الحافز والتعلم اللفظي لا 
توجد حقيقة حركة مباشرة نحو الكشف عن قوانين التعلم اللفظي .بل كانت 
المحاولة تتمثل في وضع موقف تعلمي معقد في تتظير هل وسبنس. 


مضامين نظرية هل 
المضامين النظر سة: 

السؤال النظري الأساسي الذي طرحه أصحاب نظرية التعلم هو بطبيعة 
الحال «ما الذي يتم تعلمه؟» ولللاإجابة على هذا السؤال يدعو هل إلى 
موقف يؤبد نظرية الارتباط بين المثير والإستجابة(۸-5) إلا أن هذا الموقف 
كما رآينا تطلب الكثير من التعديلات في الاتجاه المعرفي حتى يمكن تفسير 
بعض النتائج التجريبية. وكان مفهوم ااو قبن الات اليف اله هة 
الجزئيةء ونتائج المثيرات الخاصة بها (0-5) مفهوما مهما في هذا 
الصدد .وقد أثبت هذا المفهوم في (6ء-6) أن لهذه الآلية فعاليتها في 
معالجة التوقعات»وأمظة حل المشكلات القائمة على الاستبصار. ونتائج 
المثيرات الخاصة بالاستجابة (الهدف)(0:) آي (86)كانت هي الأخرى هامة 
كونها قد أدت إلى إرشاد سلوك الكائن.وفي هذا الصدد فإن نتائج المثيرات 
الخاصة بالاستجابة (الهدف) التوقعية الجزئية8()6 تشبه المثيرات التي 
تنتج عن الحركة عند جثري .إلا آن مفهوم هل للمثير الهدف(06؛) كان مرتبطا 
بالتعزيز (بالتدعيم)ء لأن هذا المفهوم يرافق خفض الحافز في الوقت الذي 
يكون فيه الحيوان يؤدي الاستجابة (الهدف). 

واستخدام مفهوم استجابة الهدف (۲6) في إطار نظرية هل إنما يمثل 
تحولا بين مفاهيم واطسن وجثري من جهة.ءوتولان من جهة آخرىء» آي آن 
الأفكار والتوقعات تتمثل بنموذج يقوم على الاستجابة .وزيادة على ذلك فإن 
مفهوم نتائج المثيرات(الهدف) سمحت بقدر من المرونة لا يتوافر في نظام 
واطسن. وباستخدامه لهذا المفهوم استطاع هل أن يفسر التعلم بدون 
استجابةء والتعلم أثاء إشباع»والحقيقة القائلة بان الحيوانات قد تسلك 
دروبا جديدة من أجل الوصول إلى الهدف.وبعد إدخال هذا المفهوم أصبح 
نظام هل أقرب إلى تأكيد توان على البحث عن الهدف من تأكيد واطسون 
على سرعة الهروب من العادات. 
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كما قام سبنس بتطوير المفهوم ذاته الاستجابة(الهدف)(6)ءوربطه ريطا 
مباشرا بمفهوم الباعث .واعتبر سبنس كذلك أن كلا من عدد مرات المكافأة 
وكميتها عامل مستقل من عوامل الباعث.وقد اعتبر هل أن عدد مرات 
المكافاة هي العملية التي تحدث قوة العادة.وقد أدى هذا الموقف 
للتعزيز(للتدعيم)ء بطبيعة الحال إلى إعاقة قدرة هل على معالجة ظواهر 
التعلم الكامن المتعددة.إلا أن سبنس كان يرى مع ذلك أن قوة العادة تعتمد 
على عمليات المران(التي تستدعي الاستجابة(الهدف)ءوأن دافعية الباعث 
تعتمد على عمليات التعزيز (التدعيم)(التي تستدعي الاستجابة (الهدف) 
(۲6) .وأدى هذا الانتقال إلى أن يصبح الإطار الذي وضعه هل أقرب ما 
يكون إلى موقف جثري القائم على الاقترانء وإلى موقف تولان القائم على 
التوقع. 

وقد حافظ هل طوال المدة.التي قضاها في بلورة نظريته»على الفكرة 
القائلة: بأن التمزيز(التدعيم) يتطلب تخفيضا للدافع .ومن الواضح أن هذا 
التأكيد» ينسجم مع التآثير الذي أحدثه داروين في زمن هل.إذ سعت النظرية 
السلوكية لإزالة الاهتمام بالعقل والوعي من علم النفس الأمريكيءولكن 
التأكيد الوظيفي على التكيف وتعديل المواقف والقدرة على التواؤم والبقاء 
ظل موجودا. ومما لاشك فيه آن فرضية خفض الدافع كانت تنسجم مع 
تلك التآكيدات. 

أما الفرضية المهيمنة في نظرية هل فقد تمثلت في أن أي تفسير ناجح 
للعملية التعلمية يتطلب خفضا للحافز. وبدون الطاقة الأساسية الناجمة 
عن الحاجات التفسية لم يكن هل ليستطيح أن يرى قيام أي نشاط 
عضوي وبینما کان جثري | یری الدوافع في مضمون ارتباطي خالصءفإِن 
هل کان يستخدم الحوافز بمعنى يدل على دينامكيتها ونشاطها .وقد آدى 
هذا الموقف إلى عدم التأكيد على أنماط الاستجابة الفطريةءوالتآكيد على 
السلوك من خلال إطار التقوية الاختيارية لتلك الاستجابات التي تخفض 
حالة الحوافز بصورة تتابعية وقد اختارت النظريات الأكثر حداثة عدم 
التآكيد على مشثل اعتبارات الحوافز هذه»ءوزيادة التركيز على فئّات 
الاستجابات الفطرية عند الكائن الحي. 

ومن الواضح أن هل كان يرى أن العادة تمثل تغيرا سلوكيا دائما عند 
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الكائن الحي. وهذا المفهوم يؤدي إلى المشكلات عند البحث في السلوك 
خلال عملية الانطفاء .فإذا كانت العادة تغيرا دائما فلماذا يضعف الأداء 
إذن؟ وبطبيعة الحال فإن هل كان يسلم بوجود عملية كف تعمل ضد تكوين 
الميول التي تجعل الاستجابة المتعلمة ممكنة إلا أنه يرتبط بمفهوم الكف 
عنده الافتراض القائل: إن هذا الكف إنما ينجم عن قيام الاستجابة المتعلمة 
ذاتها. وفي حين مكن هذا المفهوم هل من تناول عدد كبير من مختلف 
ظواهر الانطفاء إلا آنه سرعان ما وضحث نقاط الضعف فية.والضغوبة 
التي نشآت تمثلت فى أن الاستجابة الظاهرة كان لابد من حدوتها حتى يتم 
خد وك الأف ا أن اهاري على الاناها "فد أظيرت أن مل 
هذه الاستجابة ليست ضرورية وكما أظهرت الدراسات على التعلم الكامن 
آنه لا ينبغي أن ترتبط العادة بالتعزيز(بالتدعيم)التدعيم فقد أظهرت 
الدراسات على أن الكف لا ينبغي أن يرتبط بحدوث الاستجابة. 

ولعل آكثر مضامين نظرية هل (وكذلك نظريتي جثري وتولمان) إثارة 
للاهتمام ما يقوله عن الفوائد التي نجنيها من قيام مثل هذه النظريات .فمن 
الواضح أن هل فشل في بلورة نظرية شاملة لتفهيم التعلم .وفي حين كان 
الملهم للكثير من الأبحاث وساهم في بناء نظام للحقائق التجريبية إلا أن 
نظريته مع ذلك أظهرت فشلها في محاولة احتواء جميع أنماط السلوك في 
نظام واحد .ولعل هذا هو السبب الذي حدا بمن جاء بعده من المنظرين کي 
يسلكوا طريق البحث على مقياس أصغر بكثير. ولذلك نراهم في 
الغالب»يقصرون أبحاثهم على تفسير بعض أنواع التعلم في بعض المواقف. 

وعلى آي حال فإن النجاح الذي حظيت به نظرية هل يفوق بشكل واضح 
أوجه التصور فيها. فقد كان هل الملهم للأبحاث التجريبية آكثر بكثير مما 
کان غیره .من آبناء عصره (ولعله يفوقهم الآن جمیعا ما عدا سکتر).وآراؤه 
في الاكتساب(التعلم) والانطفاء وتأخير التعزيز(التدعيم) والحافز وتعميم 
التعزيز (التدعيم) والتمييز تتخذ الأساس عند بحث أي من هذه 
المفاهيم .وسواء استطاعت مفاهيمه ومصطلحاته الصمود في وجه تحدي 
التحليل التجريبي المضطرد أم لاء إلا أن أي تقدم في علم النفس التعلمي 
يتم هذه الأيام وآي معلومات جديدة تضاف إلى هذا الموضوع لابد من أنهما 
جاءا في الغالب نتيجة لأعمال هل النظرية. 
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المضامين ا لعملية: 

من بين آشهر تطبيقات نظرية هل التعلمية ما قام به جون دولارد ونيل 
ميلر اللذان حللا العلاج النفسي كموقف تعلمي خاص بالمكافأة الوسيليةء 
وتوقعا الكثير من جوانب العلاج السلوكي الحديث.وقد قسم دولارد 
وميلر " المواقف الع اة التفسة إلى أريعة مجالات أساسسة: 

ا- الإشارة(ه»6):ترتبط جميع أنواع السلوك في الأنماط القائمة على 
امثير والاستجابة بموقف مثير ما يمكن أن يكون داخليا أو خارجيا.وقي 
السلوك القائم على التكيف السيخ مثل العصاب فإن كثيرا من الإشارات 
إشارات داخلية . وأعراض المرض ذاتها يمكن استثارتها بفعل مثير خارجي(في 
الفوبيا أو الرهاب)ءولكن الديناميات الأساسية للصراع العصابي هي إشارات 
داخلية تحدثها الاستجابات .وينبغي على العلاج أن يساعد المريض على 
الشرفة على هذه الإشارات وتحديدها الاب كما بج مساغدة الريض 
على التمييز بين المثيرات(ربما تلك التي تحدثها أفكاره) التي تسبق السلوك 
الفعلى والاستجابات »أو الأفعال التى تستدعيها هذه المثيرات. 

2- الاستجابة jù! (Response)‏ القذف من العلاج هو إحداٿث سلوك جديدء 
ولذلك فلابد من إعادة تشكيل أنماط الاستجابةء ولابد من كف عمل 
الاستجابات العصابية القديمةءوأن يكتسب الشخص المريض مهارات أكثر 
نجاحا .وعلى المعالج مساعدة المريض في هذه العملية بأن يضع له نظاما 
(رجيما) يساعده على إعادة تشكيل سلوكه .والاستجابات الأولية الجديدة 
والمؤقتة يمكن أن تستتار في جو آمن نسبياء في مكتب المعالج نفسه.ويمكن 
تقوية السلوك المناسب تدريجيا من خلال التدريب والتعزيز(التدعيم) اللذين 
يقدمهما المعالج .ومن خلال التصميم فإن أنماط السلوك الآخذة في الظهور 
يمكن زيادة ترددها خارج المحيط العلاجي وأن تكتسب آرباحا تدريجية 
ا 

3- المكافاة:(۵١2سءR‏ ): لا يمكن تقوية أنماط السلوك الجديدة إلا من 
خلال التعزيز(التدعيم). وطالما أن أنماط السلوك العصابي ذاتها قد تم 
تعزيزها تعزيزا(تدعيمها تدعيما) واسعا في تجربة المريض السابقةء فإن 
آنماط التعزيز التدعيم) للاستجابات الجديدة (المراد قياسها) لا بد من أن 
تكون آكثر إرضاء من تلك التي حدثت للأمراض .وهذا الأمر يبرز آهمية 
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أنماط التعزيز (التدعيم) الثانويءوعلى المعالج أن يقدر تقديرا دقيقا أي 
مكاسب ثانوية يمكن الحصول عليها من الأعراض العصابية.وزيادة على 
ذلك فان تعزيز (تدعيم) استجابات التوافق ينبغي أن تتم في الحالءوأن 
تضهن خض ار الخافر: 

4- الحافز(ء۷ء2):الحافز هو الطاقة التي تكمن وراء الاستجابة سواء 
كانت استجابة تكيفية سليمة أو رديئة.والمريض لديه حوافز قوية يمثل 
بعضها الصراع العصابي»وينشاً بعضها الآخر كنتائج لهذا الصراع»بل وهناك 
دوافع أخرى تدفع المريض نحو العلاج.وهذه الدوافع لابد من خفضهاء 
ولكن ذلك يتوقف فقط على الاستجابة المناسبة من المريضءوإلى الحد 
الذي تنجح فيه الأعراض العصابية وبالنتيجة ينخفض فيه الحافز إلى حد 
ما يصبح فيه عمل المعالج معقدا كل التعقيد. 

من الواضح إن أساسيات تحليل دولارد وميلر متناسقة مع تنظير 
هل .والعلاج الناجح يتطلب استجابة يحتها حافز ويتم تعزيزها(تدعيمها) 
بحضور مثير ملاثم . وما كان عدد كبير من مثل هذه المثيرات يمكن إحداتها 
داخلياءفإن بإمكان المعالج مساعدة المريض على تطوير سلسلة من 
الاستجابات ويذلك فإن المثيرات السابقة المزعجةءوالتى أطلقت سلسلة 
اكرات اة هك ف نآو قر اهاط ن افك الاقف 
والتي تستطيع الإشارات الصادرة عنها أ ترك آق اعام اف من افا ك 

وقدم ميلر“' كذلك نموذجا مثيرا واستجابة(8-۸) للمشكلة العصابية 
الأساسية وهي مشكلة الصراع (0ءiا؟«ه٤).‏ ويستخدم النموذج في هذا 
الحوافز المتعلمة التي يتم تعلمهاء وعددا من أشكال التعزيز (التدعيم) 
وممالات الهدف.ولنأخذ مثالا على ذلك الموقف الذي يجتاز الفأر الجائع 
فيه ممرا ماء ويتلقى الطعام والصدمة الكهربائية في الصندوق الهدف ففي 
المحاولات المتكررة يلاحظ أن الحيوان يكون في صراع بين الاقتراب من 
الصندوق أو الابتعاد عنه .ويضع ميلر الافتراضات التالية فيما يتعلق بآلية 
الصراع:- 

ا- يكون الميل نحو كل من الاقتراب من الهدف أو تجنبه آكبر ما يكون 
كلما كان الكائن أقرب ما يكون من الهدف. 

2 الميل إلى تجنب الهدف يزداد بسرعة أكبر من سرعة الاقتراب من 
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ینف ها اتان م الهف 

ر اتا کن ا کرای واک کر اتیوف اتاق 

4- إن ما يحدث هو الأقوى من الاستجابتين. 

ويوضح الشكل(۱4/2) هذه الافتراضات الأريعة ونقطة التفاعل هي نقطة 
الصراع .والشكل يصف عددا من التنبؤات الأمبيريقية .فزيادة الجوع أو 
زيادة الخوفبمثلا. پنبفی أن تردن إلى اقتراب اكبر سن اليد والنموت 
الموصوف في الرسم يحدث عددا من التنبؤات الأمبيريقية إن اشتداد الجوع 
اوک کے ار کے آن اک ای می اا وت 
الناحية الآأخرى فإن العمليات المضادة قد تحرك نقطة الصراع بعيدا عن 
ادف ونو الك ن أن طن اتر انها عى فن اسوك الخ قان 
فرويد كعامل أساسي من وظائف الشخص ية . 


شکل 14/2 
القوة المفترضة لتدرج الاقتراب والتجنب كدالة للبعد عن الهدف 


سے 


قوة اليل 


بعید البعد عن الهمدف قريب 


والهدف النهائي عند هل هو توضيح تطبيقات نظريته على السلوك 
المعقد .ومع أنه لم يستطع إكمال مهمته بنفسه» إلا أن الحقيقة تظل متمثلة 
في أنه قدم نموذجا لاستخدامه في تحليل نتائج السلوك آيا كانت .ويمكن 
أن تقال نفس العبارة عن آي من أصحاب النظريات المذكورين في هذا 
الكتاب .وبصورة عامة فكل نظرية من هذه النظريات تضع اا ااا 
لاستخدامه في دراسة السلوك وسواء كان النموذج الذي تقدمه أي نظرية 
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من هذه النظریات نموذجا آلياء أو إنسانياء أو معرفياء أو رياضيا فإِن كلا 
منها يصلح كمنهج تصوري. صحيح أن بعضها قد يكون آكثر ملاءمة لبعض 
الإجراءات»أو لأنواع السلوك المختلفة من بعضها الآخرءإلا أنها جميعا صالحة 
على مستوی تصورالمفاهيم. 

يمكن إيجاز نموذج هل في أربعة بعاد أو مفاهيم:العادة (58).والحافز(2)ء 
والباعث(K)ء‏ والكف() .ومهمة المنظرين لنموذج هل تتمثل في تطبيق هذه 
المغاهيم» كلما كان ذلك ممكتاء على جميع المستويات السلوكوتعديل هذه 
المفاهيم إذا لزم الآمرء بل وإضافة مفاهيم جديدة. 

وعلى سبيل المثال لنتصور ممرا مقسما إلى ثلاثة أقسام:- 

القسم الأول (آ) هو الجزء الأول في الممر و(ب) الوسط و(ج)الصندوق 
الهدف .وعند بداية التدريب تكون أرض (أ) و(ب) مكهربةءوتظل أرضية 
الجزء(ج) خالية من أي صدمات كهربائية .وسرعان ما يتعلم الفأر»عندما 
يوضع في القسم (آ) أن اجتيازه للممر سوف يجنبه الصدمة عند(وصوله 
إلى) القسم(ج) .وعبر المحاولات المتكررة يصبح الجري سرع وأسرع بازدياد 
تطور العادة في ذلك الموقف .فالألم والخوف يحفزان على الاستجابةءوانتهاء 
الصدمة يعزز(يدعم) هذه الاستجابة. 

ثم لنفرض أننا أبطلنا مفعول الصدمة الكهربائية من القسم الأول (أ) 
وأبقيناه في (ب)ءثم نضع الفآر في (آ) كما فعلنا في المحاولات السابقة .والآن 
فإن العمل الذكي الذي يتوجب على الفأر عمله هو البقاء ساكنا بلا حراك .ولا 
كانت لا توجد أي صدمات في(أ) فيمكن له تجنب الصدمة بنجاح إذا لم 
يقم بالجري علىء» الممر. ومن المثير للأنتباه أن الفآر لا يظل ساكناء بل 
يجري من القسم الخالي من الصدمات (أ) إلى القسم المكهرب (ب) ثم إلى 
القسم الآمن()"'.إذن اذا يظهر الفأر هذا السلوك القائم على التلذذ 
بالآلم لماذا يجري إلى القسم(ج) حيث يعرض نفسه للألم؟إن هذا السؤال 
يذكرنا بآولئك الذين يسآلون عن المصابين بالأمراض العصبيةءأو عن الذين 
يتعاطون المخدرات اذا تظل على سلوكك هذا ألا ترى ما يجره عليك هذا 
السلوك؟والسؤال الذي يطرح هنا:كيف يحاول أصحاب نظرية مثير 
الاستجابة الإجابة على هذه الأسثلة؟ 

إذا ما فكرنا في الفأر الذي أجرينا عليه التجارب السابقة فقد 


نظريات التعلم 


نلاحظ»بادئ ذي بدءء» أنه حتى بعد أن زالت الصدمة عن القسم (آ) فلا بد 
من أن يكون الفأر قد ظل على خوفه عندما نضعه في هذا القسم (آ) من 
جديد .والسبب في ذلك هو أن الخوف يتم استدعاؤه بفعل الإشارات إلى 
يمتلها القسم (أ) وذلك نتيجة للإشراط الكلاسيكي.وهكذا فإن 
مكونات(الخوف) في حالة الحافز(الألم)التي. أحدثتها الصدمة مازالت 
موجودة.والآن لنسأل السؤال الأساسي: ماذا تعلم الفأران يفعل في هذا 
الموقف عندما شعر بالخوف؟ والجواب على ذلك تعلم أن يهرب» بطبيعة 
الحال. 

والتدريب والعادة هما العاملان الرئيسان هنا :فعندما شعر الفأر بالخوف 
لم يكن أمامه أي خيار حقيقي سوى أداء الاستجابة إلى أتقنها اتقانا تاما. 
ولسوء حظ الفآر فإن الهرب له نتيجتان:الأولى» آنه يؤدي إلى التعزيز 
(التدعيم) في القسم(ج)ءولهذا فإن احتمال تكرار حدوثه آمر وارد والثانية 
أن الهرب يؤدي إلى نتائج معاكسة(آي الألم في القسم ب)ء مما يؤكد على 
أن موقف الخوف سيظل موجوداء ويظل معه مصدر الحافز وراء الاستجابة 
المتمثلة فى الهرب. 

Rs‏ الحالءهناك شبه واضح بين الفأر المتلذذ بالآلم من جهة 
والمصاب بالأمراض العصبيةء أو المدمن على تعاطي المخدرات من جهة 
أخرى .فالقلق والخوف يدفعان أنماط الاستجابة التي تم التدريب عليها 
جيداءوالقائمة على التكيف السيئءوهي الأنماط الاستجابية التي تؤدي 
إلى حدوث التعزيز (التدعيم) المؤقت الذي يصاحبه قلق على المدى 
الطويل.وبهذا يكون قد تكون لدينا تصور آساسي للمشكلة قائم على المثير 
والاستجابة (5-۸). 

ولا يعنى هذا أنه يكون لدينا التصور الحقيقى للمشكلة ويمكن كذلك 
التظر إلى امشكة من خلال اشرات العرفة والوجودية والإنسانية بهذا 
يظل نموذج المثير والاستجابة عند هل مجرد نموذج فحسب .ولكن الشيء 
المؤكد انه نموذج له فائدة عملية كبيرة. ويمكن للقارئ المهتم بهذا الموضوع 
أن يرجح إلى لوجان” 'للتعرف على عدد من الأمثلة التي توضح أنه حتى 
على المستوى الأساسي يمكن للمفاهيمءالتي طورها هلءأن يكون لها مغزى 
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نظریه الحافز لهل 


الخلاصة 

لم يعتبر هل أن نظريته قد أصبحت «في صياغتها النهائية» في وقت 
كان قصيراء حتى عندما كانت في أبسط صورها .والطبيعة الخاصة لنظامه 
النظري»الذي صاغه كمسلمات تولد تنبؤات تجريبية»إنما صممت وفي 
ذهنه إجراء المراجعات عليها.وعبر هل عن مسلماته ونظرياته بصيغ 
محددة»مدركا كل الإدراك أن متثل هذه الصياغة الدقيقة تزيد من احتمالات 
الخطا وإنه ليقدر ل هل أنه اختار هذا المنهج.فقد طور نظرية محددة إلى 
الحد الذي جعل الاختبارات التجريبية واضحة كل الوضوح»ءوبطريقة تسهل 
بها معرفة الدلائل المعارضة لها. 

وساعدت نظرية هل كذلك على تبرير استخدام الطريقة التجريبية في 
دراسة التعلم .فقد تطور الاهتمام بالتعلم في الولايات المتحدة من التأكيد 
الوظيفي على التكيف والمواءمة إلى البيثة التي تتطلب الكثير. وقد طبق 
هذا التآكيد بصورة واضحة .وقد أوضح هل أن هذا الاهتمام التطبيقي 
يمكن الإفادة منه بطريقة مثمرة في المختبر. 

لم يتردد هل في الابتعاد عن....الوقائع الملموسة, والتوجه لدراسة 
السلوك تحت ظروف مضبوطةءوإن كان من الواضح أنها مصطنعة.وقد 
آدرك هل تماما آنه»مثلما وجد العالم الطبيعي أن من الضروري تقديم 
ظروف غير معتادة مثل الفراغء ومثلما وجد العالم البيولوجي ضرورة تقديم 
المواقف غير الطبيعية مثل قطعة نسيج «تنمو» في آنذبوب اختبارء لا ينبغي 
للسيكولوجي أن يتردد في ملاحظة السلوك»سواء آكان حيوانيا أم إنسانياء 
في ظل ظروف مضبوطةء اصطناعية أم غير ذزلى 5 . 

وكثيرا ما يوجه النقد للتجارب المختبرية على أساس أنها تضحي بالشيء 
المناسب من أجل عملية الضبطءلكن هل لم يتردد في اعتقاده بأن قوانين 
السلوك التي تم الكشف عنها فى المواقف المختبرية يمكن أن تنطبق على 
المواقف الحياتية الحقيقية الأكثر تعقیدا. 
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کورنيليوس جي 
هوذاندو اکر اکو باسیجاوا' 


وقد وة 
ضظرة عامة: 

ظل العمل المركزي لعلم النفس المعاصر هو 
البحث في أسباب السلوك الإنساني .وظلت معظم 
الجهود الهادفة لهذ الغاية موجهة نحو تقصي أي 
مثيرات من البيئة الخارجية ترتبط بالقدرة على 
الاستجابة عند الكائن الحى ولاذا تتم هذه 
الا اط ات ار ت فى ان افاكةل اة 
الداخلية الرئيسة القي تجعل الحيوان والإنسان 
يتصرفان على النحو الذي يتصرفان فيه.وقد 
استحوذ المنهج الأول على الكثير من اهتمام نظرية 
التعلمءبينا شغل المنهج الثاني اهتمام أولئك الذين 
يبحثون عن الغرائز والسمات وغيرها على آساس 
أنها هي العوامل الرئيسة التي تفسر السلوك وهذان 
الموقفان محدودا المجال»على حد رأآي لبرت 
باندوراء یمکن آن نصفهما بأنهما حتمیتان 
أحاديتا الأتجاهسمعنى أنهما يأخذان اتجاها واحدا 


نظريات التعلم 


فقط كقوة محددة رئيسة .ويرى أصحاب الحتميات البيئيةء أمثال بي.إف 
سكتر(انظر الفصل الثالث من كتاب نظريات التعلم الجزء الأول) أن السلوك 
تجري مراقبته من قبل قوى خارجية تطغى على الكائن الذي يملك القدرة 
على التفاعل والتشكل بفعل الأحداث الخارجية .وعلى النقيض من ذلك .يرى 
أصحاب الحتمية الذاتية إن الأحداث الداخلية في شكل غرائز. ودوافع 
وسمات وغيرها تلزم الكائن الحي على السلوك بطرق ثابتة تكون الشخصية 
المتشكلة. ورغم أن التشكيل يجري في بيئةء فإن ذلك يخدم مجرد تعديل 
للقوى الدافعة دون أن تطورهاء أو تحولها في آي صورة أساسية. 

وهناك موقف تقليدي بديل يسمى التفاعل ما بين العوامل المختلفة 
("ns1ەetiهاnte[).‏ وهو موقف يقر بالتآثيرات الداخلية والخارجية على حد 
سواء.وعلى آي حال»هناك في الموقف القائل بالتفاعل ما بين العوامل 
اختلافات واسعة في الرأي RS‏ حدوث التفاعل بين العوامل الداخلية 
والخارجية. وقد صور هذا الاتصال في طرق ثلاثة تختلف اختلافا أساسيا. 
أول هذه الاختلافات تكمن في النظرة إلى الفرد والبيئة كما لو كانا كيانين 
مستقلين يتحدان بطرق مختلفة لإحداث النتاج السلوكي 

. ويمكن تمثيل هذا الاتحاد بالمعادلة (۶,۴) 8=۴ وهذا يمثل الفكرة 
القائلة :إن السلوك(8)هو دالة للمتغيرات الذاتية المستقلة (۶) والمتغيرات 
البيئية المستقلة(ع). 

B=F (P--E) 

والطريق الثاني لوضع تصور للنظرة القائلة بالتفاعل هي النظر للفرد 
وللبيئة كسببين معتمدين على بعضهما البعض لأحداث الأثر السلوكي»وليس 
كأسباب مستقلة عن بعضها البعض .وتتمثل هذه الخطة على النحو التالى: 

B=F (P_E) 

وهذا ما يكمن وراء افتراضات الكثير من أبحاث التصميم العاملي 
الذي تحلل فيه المقاييس السلوكية لتحديد كم من التباين السلوكي يكون 
نتيجة للخصائص الفرديةء وكم من التغير نتيجة لأوجه التغيرات الموقفيةءوكم 
من نتيجة للتفاعل بين الإثثبن معا .وقد انتقد باندورا هذا التصور لأنه 
يقصر السلوك على مجرد كونه نتاجا جانبيا للتفاعلءولا يعترف بأن السلوك 
نفسه يدخل كجزء متكامل من العملية السببية. 


التعلم بالملاحظه 


ما الطريق الثالث لوضع مفهوم التفاعل فهي تصور السلوك والمحددات 
الفردية والبيئية كما لو كانت جميعها نظاما متشابكا من التأآثيرات المتبادلة 
أو المتماثلة .وعند النظر إلى هذه المصادر الرئيسة التلاثة من المحددات»فلا 
تعطى لأي منها آي مكانة متميزة على حساب المصدرين الآخرين»رغم آنه 
فی ی ال ات غ ا من اال اا9 كد قرو كمقر مم 
ويقول باندورا إن هذا هو موقفه هو أو ما يسمى بالحتمية المتبادلة 
determinism)‏ eciproca1ا)»‏ وينظر إلى التآثيرات المحددة على ساس أنها 
هاا فى ضا أكرمن كرا الحبة اوقل هذ تة 
علی التو الذالى؛ 

E 


E) 


(B 


وفي الحتمية المتبادلة فإن السلوك الإنساني هو وظيفة المحددات السابقة 
المتعلمة واللاحقة المحددة.وكل مجموعة محددات تحتوي على متغيرات 
هي في طبيعتها معرفية إلى حد كبيرء وإن لم تكن كذلك بصورة مطلقة .وهذه 
الأشكال من أشكال المعرفة تحدث من خلال ملاحظة الإنسان لنتائج سلوكه 
هو و/ أو من ملاحظته لسلوك الآخرين.وهكذا فإن مصدرين رئيسين 
للتعلم هما نتائج الاستجابات (التعلم بالعمل) .وما ظل حتى الآن يدرس 
نصورة تقليدنة تحت هناوين مخطفة مثل المحاكاة (آو التقلين) :و العفابات 
لدا التمر دة ار الغلم القات على االأحط ةا بلاحط 

وعمليات المعرفة تلعب دورا مركزيا في نظرية باندورا الوظيفية الإنسانية. 
وهي تعتبر نظما تمثيلية رمزيةءعادة ما تتخذ شكل الأفكار والصور الذهنية. 
وعمليات المعرفة تتحكم في سلوك الفرد والبيئةءوفي الوقت ذاته محكومة 
لذلك بسلوك الفرد والبيئة. 

والمحددات السابقة للسلوك هي تلك التآثيرات المعقدة التي تحدث قبل 
قيام السلوك»وتشمل المتغيرات الفسيولوجية والعاطفيةءوالأحداث المعرفية 
فل الترفا ت و الت ر قات الات الفطرة للام اها الحددات اة 
فتشمل أشكال التعزيز(التدعيم)ءأو العقاب التي قد تكون خارجية في 
طبيعتهاء أو داخلية.أو حثا ذاتيا. 


نظريات التعلم 


والحتمية المتبادلة لذلك هي نظرية معقدة وشاملة للسلوك 
الإنساني»مشتقة بصورة آمبيريقيةءوتهتم بالقضايا الكبيرة والضيقة من 
قضايا الوظيفية الإنسانيةء وتعترف اعترافا ملاثما بالتبادل بين الأحداث 
الداخلية والخارجيةءوتحاول تقديم فرضيات قابلة للاختبار حول الاعتماد 
المتبادل المعقد للحالات الداخليةء والظروف الخارجية وسلوك الإنسان ذاته. 
والقضايا الرئيسة التى تتصدى لها مثل هذه النظرية لها آثار هامة على 
فهم الطبيعة | والتعلم الإنساني. 

وعلى الرغم من أن نظرية باندوراءفي أحدث صورهاء تتعرض لعدد 
كبير جدا من المشكلات السيكولوجية والفلسفية.ء إلا أن المنظور الأضيق 
لهذا الفصل من الكتاب سيكون منصبا على مناقشة نظريته في التعلم 
بالملاحظةء ومراجعة للدراسات المتعلقة بها .وفي هذا القسم سنقدم أربع 
قضايا رئيسة لابد من التعامل معها في أي نظرية شاملة للتعلم بالملاحظة 
كما نتعرض في هذا القسم لتعريف المفاهيم الأساسية في هذا المجال. 


القضايا ١‏ لر نيسة: 

وفقا لباندورا” فإن إحدى القضايا الرئيسة لأي نظرية مناسبة للتعلم 
عى الجا لى لعز ال لقا كه دل الان ا اة خد ي 
موت اق اغى ردن الاباك هى أن الان اة ك اقام قرات 
لامکا اا رک جن أن هتاف کال کروی ان کل آشكان الد ارك 
الاجتماعى فعلا قد تكتسب من خلال إجراء تشكيل الإجراءات هذه إلا أن 
کا ریا سات کر کے کن آن الان طون قل السا ات ال 
لمجرد ملاحظة سلوك الآ خرين.وهؤلاء الناس الآخرون يعتبرون من الناحية 
التقنية نماذج (كاءلمه).واكتساب الاستجابات من خلال مثل هذه الملاحظة 
يسمى الاقتداء بالنموذج(ع«ناءله") .وعلاوة على ذلك فإن القضية الرئيسة 
للنظرية التي تختص في التعلم بالملاحظة هي تفسير اكتساب الاستجابات 
الجديدة كنتيجة لملاحظة شخص آخر. 

وقضية ثانية لآي نظرية للتعلم بالملاحظة في توضيح قدرة الإنسان 
التي تتوسط بين ملاحظة نموذج الاستجابات وما يعقب ذلك من أداء لهذه 
السلركيات سن قبل المادحظ ر بالإاسافة تلت كان اتدل الصر هلي أن 
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الاستجابة الملاحظة التي قد تم اكتسابهاء قد لا يظهر في أيام جو أسابيع 
بل حتى في شهور“. ولذلك فإن هذه القضية تتصدى للسؤال عما إذا 
كان تحليل تعزيز (تدعيم)الاستجابة يكفي لتفسير الظواهر التي وصفناها 
فيما سبق.أو ما إذا كانت قدرة الملاحظة على إدخال المعلومات وخزنها 
واسترجاعها حول الاستجابات التي صيغت على نمط النماذج التي تعرضت 
لها ينبغي أن تتضمن في نظرية عن التعلم بالملاحظة. 

والقضية الثالثة تتعلق بالجانب الانتقائي في التعلم بالملاحظة وعلى 
سبيل المثال»حتى عند تعريض الأطفال إلى نفس النموذجءفإن بعضهم يتعلم 
جوانب مختلفة من جوانب سلوك ذلك النموذج.ونظرية شاملة للتعلم 
بالملاحظة لابد من أن تفسر ليس فقط كيفية اكتساب أنماط الاستجابات 
فحسب»بل اذا يهتم الملاحظ ببعض الجوانب ويحتفظ بهاء دون غيرها من 
الجوانب الأخرىء كذللى ‏ . 

ويشاهد هذا الجانب الانتقائي كذلك أثناء الأداء الفعلي لما جرى تعلمه 
ملاحظة. وكما سيجري توضيحه فيما بعد (انظر مناهج البحث)ء قد يعرف 
الأطفال ما الذي أداه النموذجولكنهم قد لا يظهرون دائما تلك المعرفة من 
خلال سلوكهم . فتحت أي ظروف يعيد الشخص صياغة الاستجابة 
التي صيغت على نمط نموذج ما؟ أي الاستجابات التي جرى تعلمها ملاحظة 
يرغب الفرد في أداثها؟ ونظرية شاملة للتعلم بالملاحظة ينبغي آن تتعامل 
مع السؤال الخاص بأي عوامل دافعية تنظم الأداء الانتقائي للسلوكيات 
التي جرى تعلمها بالملاحظة . 

وا کنا هناك أريعة مجالات للتعلم بالملاحظة:الجدة, والقدرة 
والانتقائية. والدافمية . 


المفاهيم ا لأساسية: 

ثلاث آليات أساسية متداخلة وراء موقف باندورا من نظرية 
التعلم»هي:(1)العمليات الإبدالية(2) العمليات المعرفية (3)عمليات تنظيم 
الذات .ويمكن توضيح أهمية العمليات الإبدالية إذا أخذنا ما قاله باندورا 
نفسه:«إن جميع الظواهر التعلمية الناجمة عن التجربة المباشرة يمكنها أن 
تحدث على آساس تبادلي من خلال ملاحظة سلوك الآخرين ونتائجه على 


نظريات التعلم 


الشخص الملاحظ وهذا يعني أن التعلم بالملاحظة قد يفسر لناءعلى 
سبيل المثال»الخوف الذي لا مبرر له من الأشياء التي ليس للمرء فيها آي 
تجرية مباشرة وبالإضافة إلى ذلك فإن هذا النمط من التعلم قد يكون 
ضرورة لا مناص منها لتعلم المهارات المعقدةءوالتي لا يمكن اكتساب معظم 
مكوناتها عن طريق التعلم بالتجربة والخطاً مثل قيادة السيارةء أو إجراء 
عملية جراحية. 

وأخيرا فالكثير من أنماط السلوك التي يعتبرها المجتمع مجالات هامة 
من مجالات إهتماماته»مث الإيثار أو العنف»يمكن فهمها على أفضل وجه 
إذا ما أدخلنا عملية التعلم بالملاحظة كتفسير لوجود» أوغياب مثل هذه 
الصفات. 

أما الآلية الثانية فهي العملية المعرفية فالتمثيل الرمزي القائم على 
الاستدلال من الأحداث الخارجية ضروري لتفسير التنوع الكبير لعمل 
الإنسان. 

وهذه العمليات المعرفية هامة في التعلم الإنساني بعامة. 

ووفقا لما يقول باندورا فإن البحث يظهر أن «التغيرات السلوكية التي 
تتم عن طريق الإشراط الوسيلي» والإشراط الأخراى رامرات 
تتم في معظمها من خلال وسيط معرفي»*'. 

والآلية الثالثة هي عملية التنظيم الذاتي.وعلى حد قول باندورا نقسه 
فإن«الأشخاص يستطيعون تنظيم سلوكهم إلى حد كبير عن طريق تصور 
النتائج التي لمسد يولدونها هم بأنفسهم»كما يمكن تفسير الكثير من التغيرات 
المصاحبة لإجراءات الإشراط عن طريق عمليات التنظيم الذاتي وليس عن 
طريق الرابطة بين المثير والاستجابة»""''. وفكرة التوجيه الذاتي هذه هي 
استكمال طبيعي وضروري للطريقة التي يتصور بها باندورا طبيعة العمليات 
المعرفية ووظيفتهاء وهي تتحول وتحول بفعل التجارب التي تنشا أثناء سلوك 
الإنسان في البيئة الخارجية. 

وقد قضى باندورا معظم وقته في إجراء الأبحاث على توضيح الدور 
الذي تلعبه هذه العمليات الثلاثة. وبخاصة التعلم الإبدالي أو التعلم بالملاحظة 
من أجل تفسير السلوك الإنساني. 

وفي هذا القسم سنركز الأضواء على التعلم بالملاحظة مع بعض الإشارة 
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إلى العمليات الرمزية وعمليات التنظيم الذاتي. 


فظرة تاريخية 
السد ایات: 

عرف الناس على الدوام أن الكثير من الأنماط السلوكيةءالاجتماعية 
منها وغيرهاء إنما تكتسب من خلال المحاكاة والتعلم بالملاحظة.وكما قال 
أرسطو منذ زمن طويل «إن التقليد قد يزرع في الإنسان منذ الطفولةءواحد 
الإختلافات بين الإنسان والحيوانات الآأخرى يتمثل بأنه أكثر الكائنات الحية 
محاكاة.من خلال المحاكاة يتعلم أول دروسه» ”" .والتطورات الرئيسة في 
تصور الإنسان للتقليد» والتي سنوجزها فيما يلي» تعطى المحتوى الحديث 
لأعمال باندورا على التعلم بالملاحظة .ومن الممكن الرجوع إلى كتابات أخرى 
لمعرفة الآراء الموسعة والنقدية للتظربات والفرضيات التعاقة 
بالمحاكاة(والتقليں)**'. 

الغريزة 1ء١اءه)‏ : في النصف الثاني من القرن التاسع عشرء وبداية 
القرن الحالي كانت الغريزة 0«ناء«:) تصورا هاما يستخدمه علماء النفس 
لتفسير الكثير من أنماط السلوك الاجتماعى. وفى محاولة لإظهار هذه 
الأهمية فإن المنظرين في تلك الفترة الزمنية""' اعتبروا السلوك القائم 
على المحاكاة اتجاها فطريا لاستنتاج سلوك الآخرين.فقد أطلق والتر 
بيجهوت»على سبيل المثال»على الأطفال اسم «الذين جبلوا على 
المحاكاة') .وبمرور الوقت أخذت نظرية الغريزة تواجه المزيد لمن التحدي 
لأن علماء النقس غدوا راضين عن مدى فائدتها كتفسير قابل للتحقق 
التجريبي. 

الإإاشراط الكلاسيكى(عہ1هنانل«دء 21ءiءول1))‏ بعد رفض نظرية الغريزة 
اتوك عار تى اف اة ع اا 
الأولى»أو مشكلة تعلم ا لمحاكاة(ءimitat to‏ earningا)‏ . وکمتثال على ذلك حاول 
إي.بي.هولت أ تفسير كيف يبدا سلوك المحاكاة فقيام الطفل بعمل 
الأصوات يحفز أذنيه اللتبن ترسلان إثارة مميزة عبر الأعصاب السممية 
إلى الجهاز العصبي المركزي .وبعد تكرار هذه العملية عدة مرات فإن النبضات 
اة ا الصوت تكتسب رابطة تشابكية مع أعصاب الحركة 
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المتجهة إلى الخارج,إلى العضلات ذاتها المستخدمة في إحداث 
الوك د دا او غ وا کا ا ا این 
الأصوات التي يصدرها أو يسمعها .وعندما تتوطد هذه العملية فإن الطفل 
يردد بعض الأصوات التى ينطقها الناس الآخرين.وهكذا فإن المحاكاة هى 
اسكاة فالآل كان ا عل داو الاتكش. 
وتهدف نظرية هولت إلى تفسير كيف يكتسب الطفل الإنساني القدرة 
على محاكاة سلوك نموذج ما من خلال مبداً الإشراط الكلاسيكي كما 
فسره ادوين جثري في نظرية الاقتران ".إلا أن نظرية الإشراط 
الكلا سكي المكاكاة تل مدو وب لها خن سير السب الد 
بتكو الاس لدم تفلي انارت فى تمض الاحيان ل كهية 
الانفاء' وفشلها فى تير اكشساب الاسشطابات التى لا تكون مو جودة 
ق رهد شخ ااج للسلوك(أي نالحد 
الإإاشراط الوسيلي :)1nstrumenta1 conditioning)‏ يبدو أن آول محاولة 
منظمة لبحث المحاكاة بدت عندما نشر نيل ميلر وجون دولارد كتابهما 
نظرية التعلم الاجتماعي(راهءط1 (Social Learning‏ 2°« فقد قدم هذا الكتاب 
تفسيرا يقوم على نظرية هل لتطوير اتجاهات المحاكاة (انظر الفصل الثاني 
من هذا الكتاب) .وقد درس ميلر ودولارد نوعا من المحاكاة يسمى السلوك 
التابع المتماثل (دز۷إءط dent‏ depen-atchedص)‏ .وفي تجاربهما النموذجية كان 
الأطفال يراقبون نموذجا يختار صندوقا يحتوي على الحلوى.(أي المكافاة) 
من بين صندوقين»ثم يقومون هم بعد ذلك بالاختبار. وكان نصف عدد 
اا شان کا ا ا ا ا و ر اوھ ا 
كان يكافاً باقي الأطفال عندما لا يحاكون النموذج.وبهذه الطريقة توصل 
dl a EN E EVO‏ 
نموذج ما أو عدم تقليده .وزيادة على ذلك فقد أوضحنا أن هذا الميل المكتسب 
کی آن همم ات ماح اكه رادار ها اهن که 
إلى التعلمء كما هي الحال في التحليل الارتباط (أي عند هولطااه )»على 
أا کون اقا أو اقرا و اوت اا ات 
O aE SEA‏ 
التأكيد عليه على ساس كونه العامل الذي يحدد أي نمط من أنماط سلوك 
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النموذج تتم محاكاته. 

ولم يقتصر اهتمام ميلر ودولارد على مشاكل التعلم عن طريق 
المحاكاة.وعلى حد ملاحظتهما«من المؤكد أنه في حياة كل من الأطفال 
والبالغين تعمل المحاكاة كوسيلة لأنواع كثيرة من آنواع التعلم .فالرياضيون 
يكتسبون آمورا جديدة حول الشكل والحيل الجديدة في اللعب عن طريق 
ملاحظة الرياضيين الآخرين. والذين يقومون بإجراء التجارب يكتسبون 
معلومات جديدة عن الأجهزة التي يستخدمونها من مشاهدة الأجهزة وهي 
تعمل" . وهكذا فقد أقر هذان العالمان النظريان الاحتمال القائل بان 
شخصا ما قد يكتسب»من خلال المحاكاةء استجابات غير موجودة في رصيده 
السلوكي. إلا أنهما لم يحددا كيف يمكن أن تصبح المحاكاة أداة لاكتساب 
استجابات جديدة. 

ومع أن كتاب ميلر ودولا رد فيه الكثير من الفرضيات التي تستثير 
التفكير إلا أنه لم يكن ملهما إلا لعدد قليل من الدراسات ”. وقد تطلب 
الأمر عشرين سنة آخرى كي تصبح المحاكاة مشكلة نظرية ومشكلة بحث 
على قدر كببر من الأهمية. وقد تحول محور اهتمام رئيس من محاور 
البحث من تحليل التعلم القائم على المحاكاة إلى تحليل التعلم بالملاحظة 
وهذا النوع من التعلم يتصدى إلى قضايا اكتساب الاستجابات الجديدة. 


المنظرون الر نيسيون: 

يعود الفضل الأكبر في الاهتمام الحالي بموضوع التعلم عن طريق 
العا الي اوا الى اض ار ار کی بحت هة ای ت 
نبراسكا يحمل عنوان التعلم الاجتماعي من خلال المحاكاة Social learning)‏ 
(Through Imitation‏ £« کما اشترك مع ریتشارد ولترز (وهو أول طالب 
برف کی وواک را اکور کی کر کاب جل اس اک 
الاجتماعى و ق ر Social learning and TE‏ 
(Development‏ 24 

وقد أصبح هذان العملان قوة دافعة لإعداد الكثير من المقالات 
النظريةءوالقائمة على البحث حول موضوع المحاكاة خلال العقد التالي. 

وقد كانت معالجة باندورا وولترز لعمليات المحاكاة معالجة جديدة وفريدة 
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من نوعها من عدة أوجه. فقد تعرفا على ثلاث نتائج مختلفة لتعرض 
الشخص المراد تعليمه إلى نموذج ما .فهذا الملاحظ»أولا: قد يكتسب أنماط 
استجابات جديدة (نتيجة التعلم بالملاحظة, وثانيا: قد يقوى أو يضف كف 
الاستجابات (آي يتولد لديه أثر كفي أو غير كفي) وثالثا: قد يكشف عن 
استجابات سبق له تعلمها باستعماله سلوك النموذج كإشارة (أي يتولد لديه 
الأثر الاجتماعي الذي ييسر التعلم) .وقد كان باندورا وولترز يريان أن نظريات 
المحاكاة التي تقوم على مبادئ التعزيز (التدعيم) فحسب* هي نظريات 
غير ملائمة لتفسير مختلف النماذج. وزيادة على ذلك فقد أوضحنا أن 
عمليات المحاكاة تلعب دورا هاما في تطوير عدد كبير من أنماط السلوك 
الاجتماعي»بما في ذلك العدوانيةء وأنماط السلوك الخاصة بالجنسءومعايير 
تقويم الذات.وأخيرا فقد قام باندورا وولترز بتوسيع دائرة التعلم القائم 
على المحاكاة. فقد جرت العادة أن يساوى السلوك القائم على المحاكاة مع 
مجرد التقليد .وعلى النقيض من هذا الافتراض الشائع فقد أوضحا أن 
الطفل الذي يقوم بالملاحظة يقوم بعملية تجريد لبعض القوانين العامة 
التي تكمن وراء الاستجابات المحددة التي يقوم النموذج بإعطائهاء وأن 
الطفل الملاحظ كذلك يقدر على حل مشاكل جديدة تماما عن طريق تطبيقه 
للقوانين التي اكتسبها من خلال الملاحظة في المواقف الجديدة.كما أوضحنا 
أن الشخضن الاذحظ يظهر أنماظا سلوكة حدندة و مسجد دة على اساس 
من عمليات المحاكاة عن طريق انتقاء وربط جوانب مختلفة من نماذج 

وقد ميز باندورا وولترز بين اكتساب(١٥اانئنسوءه)‏ استجابات المحاكاة 
وأداتها ( fora‏ rمم)‏ .وفي الستینات کانا مهتمین بشكل رئيس بالتعرف 
على المحددات الهامة للأداء القائم على المحاكاة .وقد تضمنت هذه المحددات 

خواص النماذج (تنشئة أم غير تنشئة)ءوأنواع السلوك القائمة على محاكاة 
النماذج (موجهة نحو أداء المهام أو سلوك عرضي). والنتائج المترتبة على 
استجابات النماذج (مكافأة ابدالية أو عقوبة ابدالية) .إلا أنه لم يتم تحليل 
الآليات اللازمة للتعلم بالملاحظة (أو قدرات الاكتساب) تحليلا مضطردا 
کی ا اا یران بارا ارک اق ها یکی 
التمثيل»الخيالية(1”21عد٠:)‏ واللفظية (21ط۲٠ء)‏ هامتان ولازمتان کي يتم التعلم 
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بالملاحظة.وهذه الفرضية تشبه تلك التي وضعها اف. آي. شفياد ™7. 

ولسوء الحظ فقد توفي ولترز عام ۱968 إبان فترة إنتاجه العلمي .إلا آن 
باون اتر کی ترشع طاو نطو ات ری ارو ات اک کی 
وراء التعلم بالملاحظة. وذلك في ثلاثة كتب صدرت بعد ذلك وهي مبادىئ 
تعديل اaluudك (Principles of Behavio Modification)‏ 28° آتهي ونماذج 
سيكولوجية: نظريات متصارعة sychological Modeling : Conflicting‏ 29*0 
0s‏ )والعدوانية :تحليل للتعلم الاجتما (Aggression: A Social Learning aye‏ 
نوراه ) .وطبقا لهذا التوسع في النظرية فقد أصبح التعلم بالملاحظة 
E ENE O EE‏ 
رک ك کو ال اة فود ا اة ن را 
ينتبه للملامح المناسبة لعمل النموذج (عملية الانتباه:(2)أن يحتفظ بعد ذلك 
ا و تی کل رر اعا فى ال اة 
الحفظ)ء (3)أن يكون لديه القدرات الجسمية لإعادة إصدار المعلومات 
ارغ فة عاد الإ دار اترك ايو © ان كرو دة الحا 
لأداء سلوك النموذج المحتذى (العملية الداضمية0“ . 


مكاضة ضظرية التعلم با ملا حظة في الو تت الحاضر: 

إن تصور باندورا للتعلم بالملاحظة هو أحد مكونات نظريته في التعلم 
الاجتماعي.ويقوم في الوقت الحاضر بتوضيح نظرية شاملة وموحدة للسلوك 
الإنساني كما يحاول إحداث تفسير رئيس لمجالات واسعة من مجالات علم 
النفس ونظرية التعلم بخاصة, وذلك بتشجيع علماء النفس .من خلال المنطق 
المحكم» والدلائل الأمبيريقية على تقدير المؤثرات الأساسية والمؤثرة للتعلم 
بالملاحظة والمعرفةءونشاطات تنظيم الذات حق قدرها.ومنذ عهد قريب 
أخذت مقولات رئيسة ذات طبيعة نظرية(متل الفعالية الذاتية والحتمية 
المتبادلة) تأخذ خطوات متسارعةء وكل منها تمثل دليلا على قدرة نموذج 
التعلم بالملاحظة على تركيب السلوك والتنبؤ به" . ومثل هذه المقولات 
هي تمار الأفكار التي غرست على مدى سنوات من التفكير والبحث التجريبي 
المبرمج.والكثير مما نضج من هذه الأفكار يمكن أن نجدها مضمنة في 
الأعمال الأولى المتعاقة بظواهر التعلم بالملاحظة 9 . 
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وعلى صعيد عملي آكثر يبذل باندورا الكثير من الجهد من أجل تطبيق 
نظريته في مجال علم النفس الإكلينيكي والتطوري والاجتماعي وقد أصبحت 
تطبيقات نظرية مبادئ التعلم الاجتماعي في مجال العلاج النفسي معروفة 
آنأ .أما التطبيقات على علم النفس الاجتماعي» وعلم الأنثروبولوجيا 
الثقافية فمازالت فى مراحلها الأولية .ونظرية التعلم بالملاحظة كما عرضت 
حتى الآن متلائمة ى الاتجاهات الحالية لعلم النفس سواء أكانت تتبنى 
المذهب الطبيعي أم المذهب التجريبي .والنظرية تنسجم مع التطورات السائدة 
إلى الحد الذي ينبغي اعتبارها مصدرا مبرزا من مصادر احتمالات 
البحث .ومن المحتمل أن هذه النظرية ستحظى في المستقبل غير البعيد 
بمزيد من الاعتراف من الطلاب الذين يعدون رسائل الماجستير 
والدكتوراه»وكذلك من السيكولوجيين الباحثين. 


النظريات الأخرى: 

بينما ظلت نظرية باندورا في التعلم الاجتماعي طوال الخمسة عشر 
عاما الماضية ذات التأثير الأعظم في مجال التعلم بالملاحظة.ءإلا أن طرقا 
أخرى*" تحدد التعزيز(التدعيم) كشرط ضروري لحدوث التعلم 
المبدئي .وإحدى المصاعب التي تواجه نظرية التعزيز(التدعيم) في المحاكاة 
هي حاجة هذه النظرية لتفسير كيف يؤدي الناس استجابات المحاكاة التي 
لا تکون قد عززت صراحة . 

وفي محاولة حل هذه الصعوبة افترح دونالد باير وصحبه فرضية يبدو 
أنها تحبذ تحليل التعزيز(التدعيم)ءوالاستجابة في المحاكاة . فلو تلقى 
طفل تعزيزا خارجيا لمحاكاته سلوك نموذج ماء فإن التشابه بين سلوك 
النموذج وسلوك الطفل سيكتسب في نهاية الأمر خواص التعزيز(التدعيم) 
الثانوي .وقد أوضح هؤلاء الباحثون من خلال البحث أن الأطفال يظلون 
يؤدون سلوك محاكاة غير مكافنْ طالما ظلت استجابات المحاكاة الأخرى 
تعزز(تدعم) خارجيا .وتقدم دراسة هؤلاء الباحثين. في الظاهرء توضيحا 
بيالدور التعزيز (التدعيم) في مراقبة محاكاة الأطفال المعممة وفي المحافظة 
علیها. 

غير أن هناك نتائج أخرى متاحة تلقي ظلالا من الشك على هذه 
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النتيجة . فتفسير المحاكاة غير المعززة (غير المدعمة) في إطار 
التعزيز(التدعيم) الثانوي تقدم صعوبة واحدة على الأقل»على حسب رآي 
باندورا فماذا كان التشابه في السلوك مكافتًا في طبیعته»کما یری 
بايرء فعلى الناس أن يحاكوا كل نماذج السلوك .والحقيقة»على آي حال» هي 
أن الناس يبدو أنهم يقلدون الآخرين بطريقة انتقائية. 

وهناك تفسير آخر مضطرد آيضاء-على الأقل جزئياء مع النموذج 
الإجرائي الذي قال به ميلتون روزنباوم”” ووفقا لوجهة النظر هذه فإن 
تحليل كيف يتعلم الطفل المحاكاة في الأساس هو متطلب ضروري لفهمنا 
كيف يصبح ذلك الطفل قادرا فيما بعد على التعلم باستخدام مهارات 
المحاكاة (أي التعلم بالملاحظة). فيصبح الطفل»حسب رآي روزنباوم «كائنا 
محاكيا»انتقائيا من خلال عملية تعزيز (تدعيم)المحاكاة .والطفل الذي يصبح 
هذا الكائن المساكي قد يظهر عندئذ أمثة على محاكاة يبدو آنها غير 
مكافآة.وهكذا فإن حدوث المحاكاة غير المكافأة يعتمد على التعزيز (التدعيم) 
الخارجي الذي تم في السابق ويعترف روزنباوم أن هناك مناسبات لا يستطيع 
الكائن المحاكي فيها آداء استجابات قائمة على نموذج بصورة صريحة وفي 
الحال.وفي مثل هذه المواقف فإن الشخص يقوم بأداء «محاكاة ضمنية» › 
ذات تمثيل لفظي بصورة رئيسةء تقود آداء المحاكاة الصريح الذي يعقب 
ذلك (وقد قدم ماككوباي ”* وجهة نظر مماظة). 

هذه الفرضية شبيهة بفرضية باندورا من حيث أن روزنباوم يقدم فكرة 
العمليات التوسطية لتفسير حدوت التعلم بالملاحظة في غياب المران 
الخارجي. على آي حال فإن روزنباوم يختلف عن باندورا بالنسبة لقضية 
رئيسة من قضايا التعلم بالملاحظةءوهي كيفية اكتساب الناس للاستجابات 
الجديدة.ووفقا لقول روزنباومءلا يمكن للفرد أن يكتسب السلوك الجديد 
من خلال العاكاة الضهتية او العام بال مط ة ف قط كما پر 
باندورا وعوضا عن ذلك فإن الأعمال الجديدة القائمة على المهارة مثل 
لعبة الجولف يجب آن تؤدي صراحة أولا ثم يعقبها التعزيز(التدعيم) 
الخارجي .ومثل هذه المهارات لا يمكن اكتسابها قط عن طريق الملاحظة 

لم تمر نظرية باندورا دون أن تواجه التحدي المباشر. ولعل كبر نقد 
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مفصل لها کان ذلك الذي قدمه جاکوب غویرتز”'“ فباندورا يرفض مواقف 
تعزيز(تدعيم) المثير والاستجابة لأنها تتفاضى عن الحقيقة القائلة :إن الناس 
يستطيعون تعلم الشيء الكثير في غياب المران الصريح والتعزيز(التدعيم) 
الخارجي بمجرد ملاحظة تعاقب سلوك يؤديه أشخاص آخرون 
آمامهم .ويشعر غويرتز بعدم الارتياح في استنتاجه أن هذا يوضح حقيقة 
تعلم الاستجابات الجديدة. فهو يقول إن هذه النتيجة غير ممكنة لأن تاريخ 
تعلم الأفراد بأكمله غير معروف في التجارب النموذجية التي تدعي أنها 
توضح اكتساب الاستجابة الجديدة.وبدلا من ذلك فإنه يمكن اعتبار التعلم 
بالملاحظة بصورة ملائمة أكثر كحالة خاصة من التعلم الوسيلي الذي يكون 
فيه حضور نموذج وعمل هذا النموذج عاملا ميسرا لاستجابة الملاحظ 
الذي سبق له تعلمها آكثر من جعل الاستجابات الجديدة آكثر مناسبة. ومن 
الممكن كذلك. حسب رآي غويرتزء أن الشخص الملاحظ قد يكون قد اكتسب 
فة استجابة من سلوك محاكاة عبر مواقف محاكاة النماذج المختلفة. وضمن 
فة الاستجابات من نوع المحاكاةءفإن أنماط السلوك متساوية وظيفيا لأنها 
أدت إلى التعزيز(التدعيم) الخارجي في الماضيءولأنها جرت مقارنتها 
باستجابات النموذج الذي اتبع. و لما كانت فئة الاستجابات ككل يجري 
اللاحتفاظ بها من طريق التعزيز الخارجي على جدول تعزيز (تدعيم) متقطع 
(آي أن جزءا واحدا فقط من الاستجابات يجري تعزيزه (تدعيمه)ءفإن 
بعض أنماط السلوك القائمة على المحاكاة يجري أداؤها حتى لولم تكن 
هي نفسها تتلقى التعزيز (التدعيم). واستخدام مفهوم لفئّة الاستجابات 
على هذا النحو يفسر حدوث المحاكاة غير المعززة (غير المدعمة). 

وقي رده علی وجهات نظر غویرتز. یری باندورا آنه یمکننا بکل تأکید 
التوصل إلى الاستجابات الوسيلية التي جرى تعلمها في السابق من قبل 
الشخص الملاحظ عن طريق استخدام نموذج .غير أن التوصل إلى السلوك 
الذي سبق اكتسابه بهذه الطريقة يسمى التيسير الاجتماعي(aاعه؛‏ 
«0ناهانازه)(انظر الفرضية رقم 9 والفرضية رقم ١١)ءوهذا‏ لا يمثل الشيء 
ذاته كقضية الجدة (أو الحداثة)”. والقضية الهامة بالنسبة لنظرية تقوم 
على التعلم بالملاحظةءوفقا لما يقوله باندوراء هي تفحص كيف يكتسب 
شخص ما الاستجابات الجديدة بالملاحظة.ولير تفحص كيف يجري تيسير 
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استجابات سبق تعلمها من قبل.وبدلا من التحكم في جميع خبرات التعلم 
بالمحاكاة السابقةءفإن باندورا يستخدم مثل هذه المثيرات اللفظية مثل لفظ 
كلمة استسماكو (هkعه«هاءه)‏ الغريبة التي لم يسمع الأشخاص الذين كان 
يجري عليهم تجاربه بها قبل بدء تجربته .وليس من الضروري مراقبة كل 
الحتمالات التلم السابق قصل إن اندرا" يقال عا إذا كانت 
معرفة الظروف المرتبطة بالمحاكاة السابقة مفيدة في تفسير التعلم بالملاحظة 
فيما بعد .فقد يرغب الأطفال في تعلم أنواع مختلفة من السلوك في مختلف 
مراحل نموهم .ولذلك فإن محددات أنماط المحاكاة الأولى قد تقدم تفسيرا 
غير كاف»بل ريما تفسيرا خاطتًا لكيفية اكتساب الاستجابة القائمة على 
نموذج فيما بعد. 


فرضيات نظرية التعلم بالا حظة 
1) الكثير من التعلم الإ نساني معرفى: 

بنو الإنسانءشأنهم شأن الحيوانات الآأخرىء» يتعلمون الاستجابة الحركية 
للمواقف البيئية .ولكن بني الإنسان لديهم كذلك القدرة على اكتساب التمثيل 
الرمزي لأحداث الخارجية.وهذا ما يسمح بتغير ومرونة يتفوقان بدرجة 
كبيرة جدا في سلوك الإنسان مقارنة بسلوك الكائنات الأدنى من النوع 
الأساي: 

وهذا التمثيل الرمزي» أو المعرفةء يتضمن النظم اللغوية والصور الذهنية 
والرموز الموسيقية والعددية .وتتوقف قيمة هذا التمثيل في سلوك الإنسان 
على المطابقة الوثيقة بين النظام الرمزيءوالأحداث الكارة الذي يشير 
إليها . فإذا كانت المطابقة وثيقة أو دقيقة فإن الترتيب الرمزي يقدم صورة 
تقريبية. أو دقيقة للعمليات الخارجية المراد أداؤها في البيئة. وعلى سبيل 
المثالء فالعمليات الظاهرة للرموز العددية تعمطي نفس النتيجة مثل ترتيب 
الأشياء في المكان.وأربعة أشياء يجري ترتيبها أربع مرات تعطي النتيجة 
ذاتها مثل الرموز التي تمثل رقم 2 ورقم 4 والقواعد الحسابية الخاصة 
بعمليات الضرب. 

ومتى ما جرى تطوير المعرفة فإنها تصبح العامل الرئيس في مجالات 
الوظيفية مثل الإدراك وحل المشاكل والدافعية .وتدخل في عمليات تحديد 


145 


نظريات التعلم 


آي الأحداتث الخارجية تجري ملاحظته وأيها يجري تجاهله»وكيفية إدراك 
الأحداتث الخارجية وفيما إذا جرى تطوير أثار دائمة لهذه الحوادث أم 
لا .والمعرفة تدخل في السلوك القائم على حل المشكلات عند الإنسان وفي 
بناء الحلول الجديدة.وآخيرا فإن المعرفة تدخل في عمليات الدافعية عن 
طريق تقديم البواعث والجزاءات غير المتوافرة فى ذلك الوقت فى البيئّة 
2) أحد المصادر الرئيسة للتعلم الا نسانى هو نتاج الاستجابات: 

عا قت اا فاا ي رى ما اا ةا 
محايدة» تمارس تأثيراتها على رصيد السلوك عند الفرد .والتآثيرات هذه 
قد تکون ثلاثية الأبعاد :فالنتائج تسيب :(«د1عهءءه )(۱) المعلومات»و(2) الدافعية 
N Es‏ 


ا لعلو مات: 

إن الطبيعة الإعلامية لنتائج الاستجابات تزود الفرد بفرصة تكوين 
الفرضيات حول أي سلوك تنشا عنه نتائج ناجحة تحت ظل ظروف 
خاصة .وهذه الوظيفة الخاصة بتكوين الفرضيات التي تقدمها المعلومات 
تخدم كدليل للعمل المستقبلي القائم على الاحتمالات التي تكون مختلف 
آنواع السلوك. قالطفل»على سبيل المثالءيرى أحد والديه ييتسم 
ويضحك .سلوك الطفل السابق المتمثل فى طلب الكعك المحلى تحت ظل 
ل داوف غاا ا کان ب اا ۰ 

والفرضية التي يكونها الطفل»حتى لو لم يكن قادرا على التعبير عنها 
كلامياءهي آنه في ظل مثل هذه الظروف فإن النتيجة الناجحة هي احتمال 
قوي جدا. 

لذلك يقوم الطفل بطلب الكعك»ولكن طلبه هذا يرفقض.ولنقل أن ذلك 
الرقض يأتي لأن الوقت أصبح قريبا جدا من وقت العشاء.وهذه المعلومة 
الإضافية تدخل فى الفرضية الخاصة بطلب الحلوى» وهكذا .لذلك فإن 
ال تدم مارا راماك من خان فاع امخجاراة ع فل تلوف 
المختلفة التي تعدل من الاحتمالات المتعلقة بالنجاح والفشل. 
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الد | فعية : 

والوظيفة الثانية من وظائف نتائج الاستجابات دافعية في 
طبيعتها .فالمعلومات التي تم اكتسابها يمكن أن تصبح ظرها باعثا للسلوك 
في الوقت الحاضرءرغم أن شروط الباعث قد لا تكون حاضرة في تلك 
اللحظة في البيئة المادية .وعلى سبيل المثالءفاستجابة ما في الماضي ريما 
تكون قد آدت إلى نتيجة غير ناجحةءجزاء أو عقوبة من نوع آخرء والتمثيل 
الرمزي لهذه النتيجة يمكن أن يمارس»عن طريق التوقع»جزاء سلبياء ويتحكم 
في الاستجابة حتى لو كان العامل المعاقب»أو الموقف غير حاضر في تلك 
االحظة فى الب الادرة 


التعزيز (التد عيم): 

والوظيفة الثالثة نتائج الاستجابات هي زيادةء أو تنقيص تكرار حدوث 
ا ا و ا ج و و و 
الك دا قراط الريا ن جرا وط هة عة قر او الانساف 
هي السبب في هذا النزاع وإحدى المسلمات العملية التي تقال بصورة عامة 
في الإشراط الوسيلي في دراسة الإنسان والحيوان على حد سواء هي أن 
النتائج تمارس تأثيرهاء أو رقابتها بطريقة ذاتية وآلية .فإدراك رابطة نتاقج 
الاستجابات تى لو كانت موجودة لا تسهم بذاتيتها فى تقرية أو إشخاف 
لارا می رها فن ذلك اسو ما خا وتك اندو اعلي الاقل 
في حال الإنسانءأن آثار النتائج تتوسطها التراكيب المعرفية إلى حد أن أثرا 
کو او د کمن اطار رة ا اطات ا اکر ما ن 
ذلك ضمن اطار تخاشاها: 

وعلى سبيل المثالءففي إحدى التجارب*“ وضعت ثلاث مجموعات 
فو تخا على جد هر هي اة فاه ر ما 
کی ود کو کے ا یا بو ن کل 
مجموعة أعطيت معلومات مختلفة حول مهمات الأداء والاستجابة .وأعطيت 
إختن اتر عات وات عة عن رل الك را هو مها 
کی اق االو اوو ا ا قاو ی 


(يدعم) كل دقيقة تماما (جدول تعزيز(تدعيم) في فترات زمنية 
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ثابتة)ءوأخبرت المجموعة الأخيرة أن التعزيز (التدعيم) سيتم بعد ۱50 
استجابة في المعدل (جدول تعزيز بنسب متغيرة). وتظهر معدلات الاستجابة 
أن الأداء قد تأثر بالاعتقاد الذي تكون عن جداول التعزيز آكثر من تآثره 
بالتجربة المباشرة.ولذلك فإن رآي باندورا أن التوسط المعرفي(في هذه 
الحال كان الاعتقاد الذي زرع عن المكافاة) يمارس تأثيرا رئيسيا في معظم 
مواقف التعزيز (التدعيم). 


3) مصدر تان رئيس اللتعلم يتم عن طرين الا حظة: 

يكتسب الكثير من السلوك الإنساني عن طريق مراقبة ما يفعل 
الناس»والذي يحدث عندما يفعلون ذلك ويمكن تفسير عدد من آكثر أشكال 
الاكتساب آهمية مثل اللغةءوالقواعد الثقافيةءوالاتجاهات»والكثير من 
الأنفعالات بطريقة أفضل»عن طريق عملية التعلم بالملاحظة من اللجوء إلى 
التقاربات المتتالية لأشكال هذا الاكتساب عن طريق التجربة والخطاء أو 
الخبرة المباشرة.ولا ينكر باندورا آثر التجربة والخطآءأو التعلم بالخبرة 
المباشرة»ولكن أشكال الاكتساب المعقدة مثل الجراحة لا تسمح بإجراءات 
التجربة والخطاءوالكثير من أشكال الخوف والمواقف تكتسب لا عن طريق 
الاتصال المباشر بالأشياء بل عن طريق الإنابة.وفي الواقع» فإن نظرية 
التعلم الاجتماعي ترىء بالنسبة لالإنسان على الأقلءأن الملاحظة هي المصدر 
الرئيس للتعلم في الثقافة المعاصرة, والتي فيها البيئة رمزية بشكل فائق. 

في دراسة للتعلم بالملاحظة حدد باندورا أربع عمليات لتفسير الحدث 
التعلمي الكامل:(ا) الانتباهء (2) الاحتفاظ. (3) الاستخراج الحركي» 
(4)الدافعية. والفشل في التعلم بالملاحظة يكمن في نقص في جزء أو أكثر 
من هذه الأجزاء التي يحكم كلا منها مبادىء مختافة. 

ول هذه العمليات هو الانتباه .فمجرد وجود نموذج لا يؤثر على الشخص 
الملاحظ ما لم ينتبه له هذا الشخص الملاحظ بطريقة من الطرائق.ولابد 
من أن يكون هناك قدر من درجة الإدخال من المثيرات النموذجية كي يتم 
التعلم بالملاحظة. 

والعملية التانية هي الاحتفاظ . فالمادة المراد تعلمها بالملاحظة لابد من 
أن توضع لها رموزء وتخزن على الأقل طول الوقت اللازم لحدوث الاستجابة 
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الملاحظة. 

والعملية الثالثة هي الاستخراج الحركي. فقد يهتم الفرد اهتماما كافيا 
بسلوك النموذج» ويحتفظ بصورة مناسبة بالمثيرات التي وضعت الرموز 
لهاءولكن قد لا يمكن إعادة إنتاج السلوك إذا كانت القدرة الحركية غير 
ا 

والعملية الرابعة هي الدافعية. لابد من توافر ظروف باعثة مناسبة 
حتى يمكن أداء الاستجابة المكتسبة .وهذا لا يعني آكثر من أن الانتباه 
والاحتفاظ والاستخراج الحركي قد تكون كافية تماماء فالاستجابة يمكن 
اكفسابهاء والاحتفاظ بها ويمكن آداؤهاء ولگن مالم يكن هتاك سبب 
لذلك» فلن تكون الاستجابة ظاهرة. 

ولابد هنا من التمييز بين اكتساب الاستجابة وأداثها لأن الاستجابات 
يمكن تعلمها من خلال الملاحظةء ولكنها قد لا تصبح ظاهرة قط ما لم 
تتوافر لها ظروف الأداء ومن بين العمليات الأربع هذه فإن الانتباه والاحتفاظ 
يختصان بالاكتساب» في حين إن الاستخراج الحركي والدافعية تختصان» 
بشكل ريس بالأداء. وكل عن هذه المكوتات الأربعة تتاك ر بالعديد من 
العواملوهي التي سنناقشها في الفرضيات من 4 إلى 7 التالية. 


4) عملية الانتباد تتأثر بالنمودج (الملاحظ) والشخص اللاحظ 
وظروف الباعت. 

الانتباه إلى نموذج ما يخضع لتحكم العديد من العوامل وإذا كان للشخص 
الملاحظ أن يدرك سلوك النموذج الملاحظ بصورة دقيقة وينتبه له انتباها 
وثيقاءأو يختار الإشارات اللازمة بصورة صحيحة فإن ذلك يعتمد على 
خصائص النموذج»وخصائص الشخص الملاحظ» وحالات الإنسان الدافعية. 

وتأثير رئيس للنموذج على انتباه الشخص الملاحظ هو الجاذبية المتبادلة 
بين الأشخاص مثل الدفء(في المشاعر والرعاية أو التقبل. وثمت عامل 
هام آخر هو كفاءة النموذج التي يتم إدراكهاءوالمتغيرات المرتبطة 
بذلك»الخاصة بالمكانة المدركة والقوة الاجتماعية .والعوامل الأخرى التي 
يبدو أنها تمارس تأثيرها هي التشابه في العمر والجنس والمستويات 
الاقاة ااه ` 
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وعلى آي حال ففي ظل نفس ظروف الإثارة التي يثيرها النموذج فعلا(مثل 
نفس الدرجة من كفاءة النموذج أو القوة الاجتماعية). فإن بعض الملاحظين 
یظهرون مستویات تعلم على من غيرهم. 

وهذا الاختلاف يبدو راجعا إلى خصائص الشخص الملاحظ مثل 
الاستقلالية ومستوى الكفاءة والمكانة الاقتصادية الاجتماعية والعنصر 
والجنس (السلالة-العرق) وكذلك الخبرات التعلمية الاجتماعية السابقة 
كأن يكون قد كوفىْ على المحاكاة مثلا. 

كما وجد أن ظروف الباعث لها تأثيراتها على عملية الانتباه من حيث 
آن هذه الظروف تستطيع أن تعزز أو تعوق» أو تبحث عن قنوات آو تلاحظ 
الاستجابات. 

وبعض آشكال التعلم بالملاحظة مثل التلفاز مكافاة ذاتيا إلى الحد الذي 
تستطيع أن تتحكم في الانتباه عدة ساعات في وقت واحد. 


5) القرميز (ع,الدء) وال عاد ة (2:521ء1ء) يساعدان لعملية الأاحتفاظ : 

كى يتم الاحتفاظ بالتسجيل الحسی لابد من ترميزه. ومتى ما تمت 
مما اترم كى عزن التفاف بعد من اسك راتات الا اة 

والتدوين الرمزي قد يكون صوريا أو لفظياءولكن التدوين الرمزي اللفظي 
وا مل كرغن فو سرف فى اکا و اط وان 
المدى اللذين يوجدان في التعلم بالملاحظة عند الإنسان» والمعلومات البصرية 
ال ار ا فی ر رو اا ن کک 
غاة الخرن وبع متاح لاست رجا 

أا عملات الإعادة قى أيضا عرامل هامة فى تيسير الاحتفاظ هي 
تخدم تقوية وتثبيت الاكتساب .ويمكن أن تكون ظاهرة(أو خفية متضمنة) 
فلن أف حال كاو ترات وسر ال عة ف اهاط و نها راجا 
لعملية نشطة أكثر من مجرد التردد الآلي. 

اتراق أن كرف غاد فاا ها فر آنا ية لإعادة الشطم اند 
لات ا اروا وی ع و ا عو کو 
اسع الات فط كي كنا سرو فون ارقاغية اد اشرو 
التاضر اة 
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6) عملية الأستخراج الحركي تتضمن صورا مقلية وأفكار! لترشد 
الأداء الظاهر: 

يمكن للصور العقلية والأفكار المكتسبة خلال التعلم بالملاحظة أن تعمل 
كمثيرات داخلية شبيهة بالمثيرات الخارجية التي يقدمها النموذج وهذه 
الإثارات الداخلية تقدم القاعدة التي تجري عليها عملية اختيار الاستجابات 
وتتظيمها على المستوى المعرفي. وآي مظاهر للسلوك الفعلي الموجه بالرموز 
المكتسبة إنما يعتمد على المهارات الحركية المتاحة لدى الفرد وإذا لم تكن 
المتطلبات الحركية متاحة بشكل تام كما هي الحال في تكوين المهارات 
متعددة الأجزاءءفإن الأجزاء الناقصة ينبغي آولا تكوينها بالملاحظة 
والمران .وزيادة على ذلك»حتى لو كانت جميع أجزاء المهارة متاحة فإن 
التعديلات التصحيحية للجهود الأولية ينبغي تنفيذها في العادة. 


7) عملية الدافعية تتأثر بد( 1) التعزيز (التد عيم) الخارجي»› و(2) 
التعزيز (التد عيم) البديل و / أو( 3) التعزيز (التد عيم) الذاتي: 

إن التعلم الذي يتم بالملاحظة يظهر نفسه في سلوك ظاهرء معتمدا في 
ذلك على تواجد ظروف الباعث الضرورية. وملاحظة الآآخرين هي عملية 
من أعمال الإنسان الواسعةء ذات أمثة لا تحصى يجري فيها تحويل سلوك 
الآخرين إلى رموز يحتفظ بها .وهذه الاستجابات المتعلقة من المحتمل أن 
ينجم عنها:أن نتيجة إيجابية خارجية مباشرة تظهر بشكل ظاهري »في تلك 
الاستجابات التي تؤدي إلى نتائج محايدةء أو أن تلك المعاقبة سلبيا قد لا 
تترجم إلى سلوك. 

وثمت ظرف آخر ملائم للاكتساب الذي يجري أداؤه هو ملاحظة شخص 
آخر يجري تعزيز سلوكه»وعلى النقيض من ذلك ملاحظة شخص آخر 
تجري معاقبته مما يؤدي إلى الكبت السلوكي.وهكذا فإن عوامل الدافعية 
الرئيسة يجري حدوثها بفعل المكافأة أو المعاقبة البديلة. 

وأخيرا فإن السلوك القائم على (ملاحظة) النموذج قد يصبح ظاهراء 
أو قد يكف في غياب مصادر التأثير الخارجية. 

وي هذه العمليات المنظمة ذاتيا فإن الفرد يمارس تعزيزاءأو عقوية 
ضمنيا قائمة على تقويم سلوكه.مقارنة بالمستويات السلوكية التي جرى 
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8) معلو مات الا ستجابة في التعلم با ملاحظة تنتل خلال التوضيح 
الماد ى أو الكلمات أو الصور: 

يمكن أن ينجم اكتساب الاستجابات عن ملاحظة أداء نموذج يقوم بعمل 
خي في البيفة. والتوضيع المحسوس يقر بصورة عامة مخاكاة الأطفال 
سلوك والديهم»وتبنى الخصائص بأمثال جنسهم وخواصهم ومهارتهم وغير 
ذلك. وباكتساب المهارات الافظية تصبح الكلمات عادة أكثر الطرق أهمية 
في نقل المعلومات عن الاستجابات التي يراد اتخاذها نموذجا.آما التمثيل 
بالصور لسلوك النموذج فهو مصدر آخر هام من مصادر المعلومات»وبخاصة 
من خلال الوساتل الإعلامية كالتلفاز والأفلام. أما المواقف والاستجابات 
الانقعائية وأنماظ انسلوك الحديدة فق أ خذت تقل عن طرنق وسال 
الإعلام الإلكترونية.وهذا الشكل من أشكال نقل النماذج يبشر بأن يصبح 
آكثر تأثيرا بصورة متزايدة .وهو كذلك موضع اهتمام متزايد. 

وعلى الرغم من أن عملية الاقتداء بالنمانج هي مهما اختلفت وسائل 
النقلءفإن آشكال النقل المختلفة ليست متساوية في مفعولها في نقل المعلومات 
ا ات ا ا ا و ا 
يمكن أن ينقل معلومات أكثر بكثير من الوصف اللفظي .أما بالنسبة للمهام 
الأخيرةء فإن الرموز الكلامية قد تحتوي على معلومات أكثر بكثير من 
الفعل الحي»أو ما توضحه وسائل الإعلامءويعتمد في ذلك على مستوى 
التطور اللفظي» والمتطلبات المعرفية لمهمة من المهام.ومازالت هناك حاجة 
لمزيد من الأبحاث لتحديد الشكل الأمثل لنقل معلومات الاستجابات لمختلف 
آنواع المهام ومستويات التطور المختافة. 
9) التعرض لنمودج ما قد يود ى إلى آتار مختلفة: 

إن اأتعرض لماج قد يحدت فلاثة تأذيرات مخافة على سلوك اال خض 
الملاحظ ورغم أن جميع الظواهر التي سنناقشها هنا تصنف تحت مصطاح 
المحاكاةءفإن من المهم آن نميز بين الأنواع الثلاثة من الآثار المختلفة لأن كلا 
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أولاء قد يكتسب الشخص الملاحظ استجابات جديدة بمراقبة سلوكف 
الآ خرين.والاستجابة الجديدة هى استجابة غير متاحة للشخص الملاحظ 
قل مركت ما اللي وكا فان اهال الها الح دة ارت 
صفرا تحت ظروف المثيرات العادية ومعظم الاستجابة الجديدة المستخدمة 
فى المواقف التجريبية يتألف من عناصر متاحة من قبل للشخص الملاحظ 
ا 

على آي حال فإن هذه العناصر تتحد من جديد لتكون الأنماط الجديدة 
من الاستجابة. وهذا يسمى أثر التعلم بJÃİlأiحظة Observational Learning)‏ 
(Effect‏ . 

اتی انات تلم رات ان د ج هى تة آد إشعاف كف اكنات 
المتاحة من فل الخ الملاحظ اج الآٹار اٹكفية (inhibitory effects)‏ 
في المواقف التي يخفض الشخص الملاحظ فيها من ميل الاستجابة نتيجة 
ملاحظته نتائج معاقبة في النموذج وفي إحدى دراسات باندورا »على 
سبيل المثال»أظهر أطفال ما قبل سن المدرسة الذين شاهدوا فى البداية 
عملا عدوانيا تجري معاقبته أظهروا مظاهر سلوك عدوانية قليلة .والآثار 
المانعة للكف (ءاءء٤؟ءرibitorطdisin‏ ) قد تشاهد عندما يزيد الشخص الملاحظ 
من أداء سلوك جری كفه غالبا في أعقاب ملاحظته نتائج نموذج جرت 
مكافأتها .وأوضح بندورا وصحبه”” أن الخوف من الكلاب المترسخ في 
الس لے اا اترا كن إراتهة صريكى ااطعال الان 
إل امن طقال ف شم رزو فا ا ماكر ارون 
من الأطفال الذين آجريت عليهم الدراسة المذكورة خفضوا من خوفهم عن 
طريق هذا الإجراءء ونتيجة لذلك أصبخوا على استعداد للبقاء قي غرفة 
ما وحدهم مح الشيء (الحيوان) آئڌى كانوا يخافرنه في السابق: 

والأثر الثالث لملاحظة النماذج هو إبراز استجابة كانت متاحة من قبل 
في رصيد الشخص الملاحظ .وأثر هذا التيسير الاجتماعي (١0ناانازعه؟‏ وعم 
1) يميّز عن التعلم بالملاحظة من حيث أن الأمر لا يستدعي اكتساب 


استجابة جدية. 
كما أن هذا الأثر للتيسير الاجتماعي يميز عن منع الكف من حيث لا 
ينطوى على إزالة الخوف أو الكف. 
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10) التعلم با ملاحظة مصدر ر نيس للقواعد أو المبادئ: 

يتمثل دور من آهم آدوار التعلم بالملاحظة في اكتساب القواعد والمبادئ 
التي تذهب إلى ما هو أبعد من الاستجابات المحددة الملاحظة .وما يحدث 
ما هو إلا تجريد (رسم صورة مجردة) للعناصر العامة في سلوك النموذج 
الذي يمكن تطبيقه على المواقف بصورة ملائمة .وهي المواقف التي لم يشاهد 
فيها الشخص الملاحظ من قبل النموذج وهو يسلك فيها .إذ تتم ملاحظة 
ملامح محددة من النموذج وترميزها وتطبيقها بطرق تظهر أكثر مما قد 
يحدت لو كانت العملية مجرد تقليد فقط .والقدرة على استخلاص وتطبيق 
الملامح غير المحددة بمثيرات نمذجة محددة هي الأساس للتنوع والمرونة 
الهائلين للسلوك الإنسانى. وهذه العملية المسماة النمذجة المجردة, أو 
الأشكال ذات المرتبة الأعلى من شكال التعلم باللاحظزظة abstract modeling‏ 
higher-order forms of observational Learning‏ عملي مركزية لتكوين القواعد 
النحوية للغة. 


1 1) التعلم بالا حظة مصدر ر نيس للسلوك الخلاق: 
وفي آغلب الأحيان لا يقتصر السلوك المتأثر بالنماذج على ما حدثت 
من الملامح بنماذج مختلفة تؤدي إلى استجابات تختلف عن أي من المصادر 
الأصلية .وكلما زاد الاختلاف بين النماذج وزاد عددهاء كلما زاد الاحتمال 
بأن تكون الاستجابة الناتجة مستحدثة .وعلى سبيل المثالءفإن الأطفال الذين 
يتعرضون لنفس النماذج الأبوية يكتسبون ملامح مختلفة من كلا 
الوالدينءوالتي تتحد بعد ذلك بطرق مختلفةء تؤدي إلى خصائص شخصية 
تختلف عن خصائص آي من الوالدين. والأطفال الذين يتعرضون إلى سلوك 
أفراد الأسرة الممتدة (الموسعة) .وخاصة إذا كان أولئك الأعضاء فى الأسرة 
ليسوا جزءا من تقافة فرعية متجانسة. هؤلاء الأطفال من المحتمل أن 
يظهروا أنماط استجابة أكثر جدة. 

والمحاولات الخلاقة مثل الأدب والرسم يمكن أن ينظر إليها كتقدم 
تطوري عند الفنان الذي يربطءويعيد ربط الملامح» ويستبعد ما يشاء من 
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مختلف النماذج»محققا قدرا من التركيب»ءومد خلا ملامح جديدة من نماذج 


آكثر حداثةء ويستمر فى ذلك حتى يقترب الفنان مما يبدو وكآنه تفرد فى 
أعلى مستوى من المستويات. 

مجالات البحت 

مناهج البحت: 


يمكن توضيح تجارب التعلم بالملاحظة النموذجية عن طريق تلخيص 
الدراسة الكلاسيكية التي قام بها باندوا *“. وهذه الدراسة تصدت لسؤالين 
رئیسین: 

ا- هل يتعلم الأطفال السلوك العدواني من نموذج ما بغض النظر عما 
إذا كان هذا النموذج يتلقى مكافأة أم عقوبة؟ 

2- هل يحاكي الأطفال» أو يعيدون تلقائيا الأعمال العدوانية مرات أكثر 
عندما يتلقى النموذج مكافأة مما لو أن النموذج يتلقى العقاب؟ 

وفي التجربة قام أطفال تتراوح أعمارهم ما بين الرابعة والسادسة 
بمشاهدة فيلم (تلفازي) بصورة فرديةءوفي هذا الفيلم يمثل شخص بالغ 
أربعة آنواع مختلفة من الأعمال العدوانية «الجديدةش تجاه دمية بحجم 
الإنسان البالغ.وقرب نهاية الفيلم للاحظت مجموعة من الأطفال النموذج 
(الدمية) وهو يتلقى مكافاة من شخص بالغ آخر («آنت بطل قويش») بينما 
شاهدت المجموعة الأخرى من الأطفال النموذج وهو يعاقب («أسمع أنتأيها 
(الثور) الكبيرء لو آمسكت بك وأنت تفعل ذلك العمل ثانية فسوف آضربك 
ضربا مبرحا») .وبعد هذه المرحلة من التجربةء أخذ الأطفال إلى غرفة 
اللعب وتركوا وحدهم ومعهم الدمية وأشياء أخرى كان يستخدمها 
النموذج.ووجد باندورا أن النتائج المختلفة التي تعرض لها نموذج الفيلم 
نتيجة عدوانيته كانت محددات هامة لسلوك الأطفال التلقائي القائم على 
المحاكاة.والأطفال الذين كانوا قد رأوه وهو يكافاً أدوا سلوكا أكثر 
عدوانيةءسواء أكان محاكاة (للسلوك الذي شاهدوه في الفيلم) أم غير 
محاكاة»من الأطفال الذين شاهدوا النموذج وهو يعاقب(في الفيلم). 

هل تعني هذه النتيجة أن الأطفال الذين وضعوا في ظروف مكافاأة 
النموذج تعلموا عدوانية النموذج أكثر من الأطفال الذين وضعوا في ظروف 


نظريات التعلم 


معاقبة النموذج#وللاجابة على هذا السؤال قدم باندورا مكافأة حلوى 
للأطفال وطلب منهم أن يتذكرواءوأن يمثلوا أكبر عدد ممكن من الأعمال 
التي كان النموذج يقوم بها .وفي هذه الحال فقد اختفت الاختلافات السابقة 
التي لاحظناها في تكرار (عدد مرات) العدوانية المحاكاة بين أطفال الظرفين 
ا وا ال من كاد الظرقن ااختن كي ان حر عة 
لوان على لمر رر وا اة و هوه ا اج حو ان ادا 
اة ارج دت عل دا الا طقال الغا خلى اة نكن هذه 
اا لين ها ست داقر ف ف حك اوكا ان اسان 
الذين كانوا في ظروف معاقبة النموذج تعلموا أيضا الاستجابات ولكن لم 
يژدوها بنفس الدرجة. 

وما أوضحفا سابقا: فإن الكونات الأساسية للصيخة التجريبية قي 
أعاة ا اة هى رة غاد0 0 اة افة اركف قى ات 
ار ا ر ا ی ف ر 
بجر اهارو بوتت لاق تتن لايل كى خوت شل باللة 

النشاط الجديد (را۷ااءA‏ اء۷ه١).‏ إن فرصة ملاحظة النموذج أثناء 
ركه تج فد الفح استجايات ها يحض اله بات ااك ال د 
رهد امقام على آي خالل كن اتتك اميا دافا كددل على الله 
بالملاحظة .وفي التجربة التي ذكرت أعلاهءآظهر الأطفال أعمالا عدوانية 
غير قافا على اداد وکن المر ف اظمرهاولگن قر تجا 
كانت موجودة من قبل في رصيدهم من الاستجابات .وهذا العدوان الذي لا 
يقوم على المحاكاة هو آثر من آثار التيسير الاجتماعيء أو منع الكف التي 
يخدم سلوك التموذج فيها كإثارات لإطلاق العنان لاس تجابات الشخص 
a EELS a‏ 
الخ الفح إلى العام بال اة فين الهم ات هة ام تمف ا تجا 
جديدةءآي استجابة غير متاحة من قبل»أو اتحاد غريب لاستجابات سبق 
تعلمها. 

تقدیر الدلیل(ء ۸ء۷1٤ f‏ اnمssmمAss)‏ .والقضية المنهجية الثانية تتعلق 
بالتقدير. فقد يتعلم ملاحظ استجابة نموذج بصورة جيدةءولكن لأسباب ما 
لتؤدى هذه الأنماط من السلوك آداء تلقائثيا. إن التعلم قد حصلء»ولكن لم 
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يتم توضيحه أو إظهاره.مثل هذا هو ما وجد في ظروقف معاقبة النموذج 
عند باندورا”“. ولذلك فإنه لكي يتم تقدير الحد الذي يصل إليه التعلم 
بالملاحظة فإن الذين يجرون التجربة يطلبون من الملاحظ صراحة (كما 
فعل باندورا) أن يعبر عن سير سلوك النموذج.وعلى آي حال»وحتی عند 
إعطاء مثل هذه التعليمات» فإن الأطفال الصغار قد لا يقومون ببحث شامل 
لذاكرتهم»ءونتيجة لذلكءفإن درجات تذكرهم قد تقلل من شأن تعلمهم 
بالملاحظة .وقد يمكن التغلب على النقص في قدرة الأطفال على الاسترجاع 
عن طريق إعطاء إشارات محددة قد تساعدهم على تذكر الأحداث 
الملاحظة.على سبيل المثال«أخبرني بكل شى رأيته» «مقابل» ماذا عمل 
النموذج ببندقية إطلاق السهام؟ ماذا عمل للعبة الدمية 5). 

وضي حين استخدم باندورا النموذج القائم على الوسيط الفيلمي في 
دراسته لعام 1965 » إلا أنه استخدم نماذج حقيقيةءوأفلام الكرتون في 
دراسات أخرى ”.كما يمكن نقل الاستجابة النموذج بمجرد استخدام 
الكلمات في وصف سلسلة من الاستجابات وبصورة نمطية قإن النموذج هو 
اتحاد ترتب أنماط سلوكه مسبقا من قبل المجرب» ولكن هذا ليس متطابا 
سياسيا لدراسة التعلم بالملاحظة .فقد استخدم روزنباوم »على سبيل 
المثالءنموذجا ساذجا بحضور شخص ملاحظ, وفيما بعد قارن درجة تعلم 
الملاحظ بدرجة تعلم النموذج. 


دراسة الحيوان : 

إن السؤال الخاص عما إذا كان لدى الحيوان القدرة على اكتساب 
استجابة جديدة من خلال التعلم بالملاحظة ليس سؤالا جديدا. وقد قدم 
الباحثون الأوائل إجابات سلبية في العادة لهذا السؤال” . إلا أن التعلم 
بالمحاكاة قد جرى تسجيله عند الحيوانات الآأدنى من الإنسان من قبل 
الباحثين الأحدث عهدا. 

وفي إحدى التجارب النمطية يقوم أحد الفئرانء الذي وضع في غرفة 
ملاحظةء بملاحظة فآر نموذج يژدي مهمة تمييز بصرية. فقد يطلب من 
فار النموذج آن يصل إلى باب من بابينء ذي طلائين (لونين) 
مختلفين»للحصول على المكافاة. ثم ينقل الفأر الملاحظ بعد ذلك إلى نفس 
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جهاز تمييز المهام ويدرب كذلك على حل مشكلة تعلم تمييز. وقد بين عدد 
من الباحثين ‏ بهذه الطريقة أن الحيوانات الملاحظة تتعلم اختيار المثير 
الى ن ا العو مره 6 رمو اا اه 
الضابطة التي لم تتلق أي خبرات ملاحظة ويبدو أن الحيوان الملاحظ 
يتعلم»من مراقبة أداء الحيوان النموذج» أن مثيرا ما(على سبيل المثال بابا ذا 
خطوط عمودية) مرتبط ببعض النتائج. 

وأجرى روي جون وآخرون* دراسات على القطط .وفي دراستهم 
٣لأولى‏ يقوم قط ملاحظة بمراقبة قط «يتعلم» تدريبا من 20 محاولة على 
استجابة تجنب مشروطة .فقد كان يقدم جرس مدة۱5 ثانيةبوتعطى إحدى 
قدمي قط التعلم صدمة كهربائية إذا لم يتخط عقبة .وبعد ذلك يراقب 
القط الملاحظ قطا نموذجا تدرب تدرييا كاملا يؤدي المهمة ذاتها في 20 
محاولة .ثم يخضع القط الملاحظ للتدريب على المحاولات حتى يحقق.90/ 
من درجة الأداء الصحيح. وقد وجد الباحثون أن القط الملاحظ يتعلم 
استجابة التجنب المشروطة أسرع بكثير من قطط التعلم التي تلقت تدريبا 
عن طريق التجربة والخطاً .واثنان من قطط الملاحظة الستة قدمت أداء 
يكاد يخلو تماما من آي أآخطاء .وفي دراسة آخرى طلب من القطط أن تتعلم 
الاستجابة لمثير ضوء عن طريق الضغط على الرافعة لحصول على 
الطعام.ومرة أخرى تعلمت القطط الملاحظة هذه المهمة بأخطاء أقل بكثير 
من القطط التي دربت بصورة تقليدية .وأحد القطط الملاحظة الستة أظهر 
أداء خاليا تماما من الأخطاء بعد ملاحظته 30 محاولة توضيحية .وقد 
قادت هذه النتيجة الممتازة جون وزملاءه ‏ إلى الاستنتاج القائل«إن 
التعلم بالملاحظة قد يكون الطريقة الأولى في اكتساب اللغةءوالأفكارء 
والعادات الاجتماعية عند الإنسانءوإن هذا التعلم قد يلعب دورا هاما في 
تكيف وبقاء الحيوانات الدني».ومن المؤكد أن القدرة عل تعلم تجنب المثيرات 
المنفرة عن طريق ملاحظة سلوك التجنب عند الحيوان النموذج» كما جرى 
اختباره في التجربة الأولى له أهمية في بقاء الحيوانات. 

والقدرة العالية للحيوانات الرك 692 للتعلم بالملاحظة جرى توثيقها 
من قبل عدد من الباحثين ”” وفي إحدى هذه الدراسات *ء كان على 
القردة أن تختار شيا من شيئين يغطيان وغاء طعام يحثوي على المكافآةوقبل 
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المحاولة الأولى في كل مشكلة لاحظت القردة قردا آخر (توضيح ساذج) 
ينفذ محاولة توضيحية مفردة. وبعد ۱50 مشكلة تقريبا أصبحت القردة 
الملاحظة قادرة على اختيار الشيء الصحيح بنسبة75/ من الوقت الذي 
استغرقته في محاولتها الأولى بعد فرصة واحدة ملاحظة الأداء 
التوضيحي .وأكثر نتائج الدراسة أهمية هي أن أداء القرد الملاحظ كان آكثر 
دقة عندما كان آداء القرد الذي يقوم بالإيضاح أقل دقة.وهكذا لم تكن 
القردة الملاحظة تقوم بمجرد محاكاة السلوك المختار للقرد الموضح كي 
يحل المشكلةء كما استتتج آرونفريد )»بل لابد من أن يكون القرد الملاحظ 
قد استخدم تمثيلا معرفيا للمهام بين أعمال القرد النموذج ونتائجها. 

وفي دراسة أخرى مختلفة كان القرد الملاحظ يراقب قردا نموذجا 
يؤدي مهام آلية»مثل سحب سلسلة مدلاة قريبة من مكان التجربةءورفع باب 
وظهور حبة عنب من فتحة .وكان القرد الملاحظ بعد ذلك يسمح له بأداء 
هذه المهمة. 

وقد ذكر الأشخاص الذين أجروا التجربة أن القرد الذي كان يلاحظ 
النموذج قد استطاع آداء سلوك القرد النموذج خلال ۱0 ثوان في40/ من 
محاولات الاختبار»وخلال 60 ثانية بالنسبة ل 76 منها. 

وحدوث التعلم بالملاحظة في الأوضاع الطبيعية من آنماط التعلم ورد 
ذکرها فی تقاریر دراسات أآخری. 

قاتدر سات الميدانية اليابانية التي أجريت على سلوك القردة لم تقدم 
أمثلة على التعلم بالملاحظة لأنماط السلوك الجديدة قحسب»بل أعطت 
صورة عن كيفية انتشار هذه الأنماط السلوكية الجديدة عند مجموعات 
الحيوان كذلك. 

وعلى سبيل المثالء فإحدى إناث القردة بدأت عادة غسل البطاطا الحلوة 
في مجرى مياه ضحل قبل آكلها .وقد التقطت هذه العادة صغار هذه الأنثى 
والأعضاء الأقربون في أسرة تلك الأنثى آولاء وبعد ذلك بقية المجموعة 
التي تنتمي إليها"'“. وعلی ساس هذه الدراسات استنتج آرونفريد °2١‏ 
أن العناصر الوجدانية في الوضع الملاحظ هي محددات حاسمة لانتباه 
القرد الملاحظ وتعتمد فرصة التعلم على ارتباط القرد الملاحظ بالنموذج 
ارتباطا عاطفیا. 
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در اسة ألا تسان : 

تظرا اعدم اة تد هرضن فام ادوا مات القاتة هن اله 
باللاحظة عند الإنسان هي هذا القسم المختصر من الكتاب شسوف تختار 
أريعة موضوغات المغاققة والإيضاج وكذلك الذراسات التطبيقية عليها. 
واثنتان من العمليات التي قام باندورا بافتراضهما هما الانتباہ («0 نا٢ »)a]‏ 
والحفظ (۸٥ناہعاه۲)‏ ۔وسنبدآً بهما آولاء تم نناقش بعد ذلك شكال التعلم 
بالملاحظة ذات المرتبة الأعلı higher-order forms of observational) (Learning‏ 
وهذا هو أحد الإسهامات المتفردة لباندورا من حيث أنه أوسع من دائرة 
التعلم بالمحاكاة. موضحا أن آثار النماذج لا تقتصر على مجرد المحاكاة .كما 
رت تقر باورا فى الت انلاح لبخت اتش رل اقا 
ا ا وکا اند رامات اتفه مار درا التكار عن الال 

محددات عمليات lاoliil Determinanets of Attentional) (Processes)‏ . 
الإنسان لا ينتبه الكل الحوادث التي تحصل قي الحياة .إذن ما هي الغوامل 
التي تتحكم في الانتباه الانتقائي؟ ووفقا لما قاله باندورا" هناك على 
الأقل يران ر يسان اكاك إلى الذاكهة جرتران على حدم اة الارن 
يرتبط بخصائص النموذج» ويرتبط الثاني بخصائص الفرد الملاحظ .وتنظم 
الدراسات التوضيحية طبقا لهذين المتغيرين من المتغيرات المحددة للانتباه. 

والنماذج التي تهتم بحاجات الأشخاص الذين يقومون بالملاحظة.والتي 
تقدم غالبا مكافاة لهؤلاء الملاحظين هي التي يتم انتقاؤها من قبل 
اللاخظ يتا بخرى تحال فلك انت دح التى ف قضها مل هدد 
الخصائص.ونتيجة لذلك.فإن الأفراد الملاحظين لابد من أنهم يتعلمون 
بالملاحظة من النوع الأول آكثر من النوع الثاني. ففي الدراسة التي قامت 
بها روزنبلث “.كان أطفال الرياض يعطون في البداية اختبار متاهات 
یرن ست فر ۲ لأطفال كرا وة ذلك رن ن سوت يوت 
ود عا و ج روا ا انت ا لخر هال م دو حاف 
على السلوك القائم على الاهتمام خلال الدقائق الخمس الأولىءوبعد ذلك 
يسخب الأهتمام والانتياء خلال الدكاتق الخمس الباقة وفى تهاية هذه 
المدةء كانت تعطى للنموذج متاهة يكون قد فشل فيها أحد أطفال التجربة 
حيث يقوم النموذج برسم الطريق فيها بصورة بطيئة صحيحة.وبعد ذلك 
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تعطى نفس المتاهة لطفل التجرية ذاته وكان هذا الإجراء يتبع بالنسبة لعدة 
متاهات مختلفة . وأضافت روزنبلث كذلك شرطا آخر حيث يطلب من الأطفال 
العمل على المثاهة دون ملاحظتهم لأداء النموذج: وقد أفادت روزنبلث أن 
الأطفال بصورة عامة كانوا أكثر انتباها إلى أنماط سلوك النموذج الذي 
كان أكثر رعاية لهم بصورة مضطردة من النموذج الذي أوقف الرعاية أثناء 
التفاعل الاجتماعي المبدئيءوأن الأطفال قد حسنوا أداءهم في اختبارات 
المتاهة إلى حد كبير في ظل ظروف الحال الأولى أكثر من الحال الثانية .كما 
أفادت روزنبلث كذلك أن الأطفال تعلموا بكفاءة أكثر من خلال الملاحظة 
آكثر ما تعلموا من خلال الزان المستمر باسشكدام التجرية والخطا؛ 

وفي دراسة آخرى مرتبطة بالدراسة المذكورة قام يوسن وليفي” 
باختبار الفرضية القائلة :إن الأطفال يهتمون بالنموذج الذي يرعاهمءويهتم 
بهم أكثر من النموذج الذي لا يفعل ذلك .قفي أثناء فترة التفاعل الاجتماعي 
قام أطفال ما قبل المدرسةء وأطفال الصف الثالث الابتدائي (إناث) بلعب 
لعبة لوحة مثقبة توضع بها عصا مع زوج من النماذج (الإناث) تحت ظرف 
من الظروف الثلاثة التالية: (أ) ظرف فيه دفء وحيادء بمعنى أن أحد 
النموذجين أظهر حبا من خلال الاتصال الجسمي والتبادل اللفظي»في 
حين كان النموذج الثاني محايدا بتجنب الحديث (مع الأطفال)(ب) ظرف 
حياد وحياد» بمعنى أن النموذجين ظلا محايدين»ء (ج) ظرف دفء ودفء 
بمعنى أن النموذجين أظهرا مواقف متعاطفة طوال فترة التفاعل .ثم طلب 
من الطفلات فرادى آن يراقبن النموذجين وهن يلعين لعبة تفضيل الصورء 
ودعيت الطفلات للجلوس بين النموذجين بطريقة بحيث لا تمكنهن إلا من 
الانتباه لنموذج واحد في وقت واحد. 

ووجد يوسن وليفي آثاث لعبة تفضيل الصور, أن النموذج الأكثر دفئًا 
ورعاية للطفلات»اجتذب الانتباه أكثر من النموذج المحايد بالنسبة للطفلات 
من كلا المستويين (ما قبل المدرسة والثالث الابتدائي) (ظرف دفء وحياد). 
وعندما كان النموذجان يرعيان الطفلات في البداية فقد كان من المحتمل 
أن الطفلات قد وزعن اهتمامهن بالتساوي بين النموذجين. ثم طلب من 
الطفلات في نهاية الأمر أن يتذكرن استجابات كل نموذج من النموذجين 
في اختبار التفضيل.وكان معامل الارتباط بين درجات الانتباه والتذكر 


(65 


16I 


نظريات التعلم 


(درجات التعلم بالملاحظة) هي +53 ,0 الطفلات ما قبل المدرسة و+0,47 
لطفلات الصف الثالث الابتدائي .ولذلك فإن هذه الدراسة تقدم الدليل 
على وجود الصلة بين الانتباه والتعلم بالملاحظة الذي افترضه باندورا“ . 

وفي هذه الدراسة قدر يوسن وليفي تقديرا مباشرا بؤرة اهتمام الأفراد 
الذين أجريا لبهم تجاريهما. ويستخدم الباحون أحياتا طيغة التفلم 
العرضي لاستخلاص بؤرة اهتمام فرد ماء ففي القراءة» على سبيل 
المثال»يعتبر استخلاص الفكرة الرئيسة لفقرة ما مهمة مركزيةءولكن اكتشاف 
الألوان المختلفة للكلمات المطبوعة التي تؤلف تلك الفقرة يعتبر عرضيا أو 
غير هام .فإذا تذكر الإنسان من الفكرة الرئيسة للفقرة آكثر مما يتذكر من 
المهمة الثانية. فإننا نستنتج من ذلك أن هذا الإنسان قد اهتم بالملامح 
المركزية أكثر مما اهتم بالملامح العرضية لهمة من المهام والعكس صحيح. 

وصيغة التعلم العرضي هذه استخدمتها-رٌ ص في دراسة خصائص 
التشخيص الملاحظ وقد افترضت رص أن الأشخاص الملاحظين الذين 
يعتمدون على غيرهم بدرجة عالية (كما قدر ذلك مدرسوهم) يتذكرون 
الجوانب العرضية في سلوك النموذجءفي حين أن أولئك الملاحظين الذين 
يعتمدون على غيرهم بدرجة قليلة يتذكرون الجوانب المركزية في سلوك 
النموذج.فقد قامت بتعليم أطفال ما قبل المدرسة كيف يديرون مكتب بريد 
(مهمة مركزية). واشتملت المهمة المركزية على سبع استجابات مثل تسليم 
الطوابع» واستلام النقود» والتحدث على الهاتف»وغير ذلك من التنظيمات 
المختلفة بمعالجة الرسائل.وآشاء تعليمها لهذه الاستجابات المركزيةء كان 
النموذج يقوم بالكثير من أنماط السلوك غير اللازمةء مثل اتخاذ طريق 
غير مباشر أثناء الذهاب إلى صندوق البريد» والنقر على بالون أشاء التحدث 
على الهاتف .ثم طلبت من الأطفال بعد ذلك أن يقوموا بتعليم أ قرانهم 
أنماط السلوك التي تعلموها بالملاحظة وقد أظهرت النتائج أن الأطفال 
الذين يعتمدون على غيرهم بدرجة قليلة قد أدوا الكثير من آنماط السلوك 
التي قدمها النموذجوالمرتبطة بصورة مباشرة بأعمال مكتب البريد .ولكنهم 
تجاهلوا العمليات غير المرتبطة وعلى النقيض من ذلك فإن الأطفال الذين 
يعتمدون على غيرهم بدرجة عالية كانوا يميلون إلى إعطاء انتباه متساو 
لكل من السلوك الخاص بالهام المرتبطةء والسلوك الخاص بالمهام غير 
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المزثنطة: 

وخاصية اخري من خضاقس الأشخاص اللأحظين التي دوكر عاي 
الانتباه هى مستوى النمو وفى العادة فالأطفال الأكبر سنا لديهم مدى 
الاه آل ن الأمفان الأضخى سا وبال كافة تلك قالطال اكير 
سنا قد یعرفون متی ینتبهون ومتی لا ينتبهون للنموذج .وقد جرى توضيح 
هذه الانتقائية في الانتباه بشكل جيد في دراسة قام بها يوسن .قفي 
هذه الدراسة طلب من أطفال رياض»وأطفال في الصف الثاني الابتدائي 
مراقبة نموذج وهو يختار شيا محببا من بين سلسلة من ثلاثة أشياء 
معروفة وطلب من الأطفال تعلم اختبارات النماذج المحببة والمفضلة واستخدم 
نمطان من آنماط الانتباه لكل طفل وأحد المقياسين كان مبنيا على عدة 
محاولات النمذجة التي ينتبه فيها الأطفال إلى المهمة المنمذجة في اللحظة 
التي يشير فيها النموذج إلى الشيء المحبب»أو المفضل عند الطفل(تكرار 
الانتبام)ء والمقياس الآخر كان مبنيا على مقدار الوقت الإجمالي الذي يقضيه 
الطفل فى المهمة المنمذجة (مدة الانتباه) .وقد أظهرت الدراسة أن الأطفال 
الأكبر سنا استدعوا اختبارات النموذج أكثر من الأطفال الأصغر سنا. 
ورغم أنه لم يوجد هناك فروق تتعلق بالسن بالنسبة لقياس مدة الانتباه .إلا 
أن الأطفال الأكبر سنا أظهروا تكرارا أعلى لقياس الانتباه من الأطفال 
الأصغر سنا بصورة ذات دلالة. وقد استنتج المجرب* الاستنتاجات التالية: 

من الواضح آن الأطفال الأکیر سنا گانوا قادرين على نشر الانتباه 
بطريقة استراتيجية آكثر من آطفال ما قبل سن المدرسة. فقد كانوا يتظرون 
أكثر في اللحظات التي يكون للنظر فيها قيمة إعلامية ولم يظلوا ينظرون 
لفترات أطول بدرجة ذات دلالة طوال فترة النمذجة. ونتيجة لذلك فإن 
الأطفال الأكبر سنا تذكروا كذلك أشياء أكثر بدرجة ذات دلالة من أطفال 
ماا قلسن الدرسة 

إن هذه الدراسات تقدم الدليل على أن هناك صلة بين الانتباه والتعلم 
عند الأشخاص الملاحظينءوأن الانتباه يتأثر بخصائص النماذج»وكذلك 
بخصائص الأشخاص الملاحظين. وعلى آي حال» فنظرا إلى أن التفسير 
الكامل للتعلم بالملاحظة يفترض أنه يعتمد على عدة عمليات متصلة فيما 
بينهاء ونظرا إلى أن هذه العمليات.وخاصة عملية الاحتفاظ, لم يجر ضبطها 
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في الدراسات التي سقناهاء فليس من الواضح تماما أن النتائج التي ذكرت 
في هذه الدراسات يمكن تفسيرها في إطار الاختلافات في متغيرات الانتباه 
فحسب .وعلى سبيل المثال فإن طفلا ما قد ينتبه بعناية إلى نموذج فيه 
رعايةء وفي الوقت نفسه يدرب نفسه على أنماط السلوك المنمذجةءوبذلك 
يمزج عمليات الاحتفاظ بالانتباه والتعلم بالملاحظة المعزز(المدعم) في مثل 
هذه الحالات لا يمكن أن يعزي لمتغيرات الانتباه فحسب .ولابد للدراسات 
في المستقبل من محاولة ضبط آي آثار للعمليات الأخرى التي من شأنها 
التأثير على التعلم بالملاحظة إذا ما أريد إيضاح صلة واضحة ومباشرة بين 
الانتباه في حد ذاته والتعلم بالملاحظة. 

محددات عlnي|ت‏ اiحblaiز Determinants of Retentional) (Processes)‏ „ 
في معرض تفسير حدوت التعلم بالملاحظة في غياب المرونة المباشرةء يذكر 
الرأي القائل:إن أشكال التمثيل الرمزي التي يعملها الشخص الملاحظ هي 
ذات أهمية رئيسة ”. وعلى نحو نمطي فإن الدور الهام للتمثيل الرمزي 
في التعلم بالملاحظة تجري دراسته بالطلب من الشخص الملاحظ أن يصف 
لفظيا الأحداث النموذجية.ويفترض في هذه الحالة أن تعبير الملاحظ 
اللفظي يؤثر على عملية التمثيل. 

ففي إحدى تجارب باندورا الأولى'. طلب من أطفال في السابعة من 
العمر مشاهدة نموذج عن طريق فيلم يوضح سلسلة من أنماط السلوك 
الجديدة نسبيا. وقد طلب من الأطفال(ا) أن يعبروا بالكلام عن كل عمل 
يقوم به النموذج أثناء فترة تعرضهم للنموذج (حالة التعبير اللفظي)ء آو(2) 
أمشاهدة الفيلم بعناية (الحالة السلبية) (3) أن يعدوا أرقاما أثاء مشاهدة 
الفيلم (حالة التداخل). والأطفال الذين قاموا بعمل مساو لفظي لمثيرات 
النمذجة تذكروا عقب ذلك أنماط سلوك النموذج بأكثر من أولئك الذين 
شاهدوا الفيلم بصورة سلبية. والأطفال الذين كانوا في الحالة السلبية 
أظهروا بدورهم مستويات أعلى من التعلم بالملاحظة من الأطفال الذين 
انهمكوا في العد المتداخل .إذن فهذه الدراسة ترى أن الترميز أثاء الملاحظة 
يعزز التعلم بالملاحظة. 

إن القدرة على استخدام التمثيل الرمزي ينبغي أن تظهر التحسن المرتبط 
بالسن هقد أجرى كوتس وهارت أب ”” دراسة مشابهة للدراسة التي 
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ذكرناها آنفا مستخدمين أطفالا في الرابعة والسابعة من العمر. وقد وجدا 
آن آطفال سن السابعة يستخدمون تلقائيا الوسيط الرمزي حتى لو كانوا 
في حال التعلم السلبي» ونتيجة لذلك فإن الأطفال عند هذا المستوى من 
العمر لم يستفيدوا من الحفز الأكثر من قبل الشخص الذي يجري التجربة 
لاستخدام النشاطات الرمزية آي حال التعبير اللفظي وعلى النقيض من 
ذلك فإن حالة التعبير اللفظى قد حسنت أداء الأطفال فى سن الرابعة من 
الع تعطا فرعا ففف خا اة ام قاطن الاس ا 
كانوا بحاجة إلى مساعدة إضافية من قبل الشخص الذي يجري التجربة 
في آداء التعبير اللفظي اللازم كي يعززوا تعلمهم بالملاحظة. 

والوصف اللفظي» الذي استخدم في الدراستين السابقتين هو مجرد 
عملية واحدة فقط من عدة عمليات ترميز مختلفةءوالتي قد لا تكون آكثر 
الطرق كفاءه في الاحتفاظ بالمعلوماتءوقد قدم غيرست ” الدليل على 
الأثر التفاضلي لمختلف عمليات الترميز على الاحتفاظ بالاستجابات 
المنمذجة.ففي هذه الدراسة قام طلبة الجامعة بملاحظة نموذج يعرضه 
فيلم في إحدى النشاطات الرمزية التالية: فقد طلب من الطلبة:(١)‏ وضع 
عناوين تلخيصية تشمل العناصر الأساسية للاستجابات» (2) إعطاء صورة 
بصرية للاستجابات المنمذجة في صور خيالية حيةء(3) وصف الحركات 
والمواقع ا خاس ا ا كارا ت المد ةت خوت عا آذ عات خا 
مصممة لإعاقة الترميز الرمزي للاستجابات المنمذجة. 

وقد حقق الطلبة الذين استخدموا العناوين التلخيصية والخيالية في 
الاختبار الفوري درجات مقارنة أعلى من الطلاب الذين قاموا بالوصف 
اللفظي للاستجابات المنمذجةءوالطلاب الذين كانوا في المجموعة 
الأخيرة(الوصف اللفظي) أفاقوا ءبدورهم»مستوى التعلم بالملاحظة الذي 
أظهره الطلبة الذين أدوا العمليات الحسابية.أما فى الاختبار المؤخرء فإن 
الطلاب الذين كانوا في حالة ا E E‏ ف 
أداء أنماط سلوكية منمذجة أكثر من الطلبة الذين كانوا في الحالات الثلاث 
اللأخرى.وهكذا فإن دراسة غيرست تقدم الدليل على الفرضية القائلة بأن 
عمليات الترميز الرمزي تلعب دورا هاما في التعلم بالملاحظة .ومجموعات 
نظم الترميز الثلاث قامت بتيسير التعلم بالملاحظة في الاختبار الفوري 


165 


نظريات التعلم 


على الأقل»مقارنة بطلبة المجموعة الضابطة التي لم يعط الطلبة فيها آي 
فرصة لترميز الحوادث المنمذجة والنتائج تدعم كذلك الفكرة القائلة:إن 
مختلف نظم الترميز تتفاوت فيما بينها في كفاءتها النسبية في التعلم 
بالملاحظة .وقد ذكرت نتائج مشابهة في التجارب التي أجراها باندورا 
a‏ 

إن النتائج التي أوجزناها في هذا القسم قد لا تشكل أي مفاجأة بصورة 
خاصة للقارىء الذي ألف أدبيات التجارب على التعلم اللفظي والذاكرة.ففي 
مهام التعلم اللفظي النمطيةء يتعرض الفرد في التجرية إلى سلسلة من 
الننود المضورة آو اللقظية آشاء فترة الدراسة: وفيما تعد يطلب منه: استدغاء 
ما رآه.وفي هذه المواقف.لا ينخرط الأطفال الصغار تلقائيا في التكرار 
اللفظي كي يحسنوا الاستدعاء المستقبلي(على سبيل المثال»انظر دراسة 
کوتر وهارت أب التي سبق ذكرها).أما إذا طلب منهم أن يتدربوا على 
بنود الاستدعاء اللفظي»وبعد ذلك استخدموا هذه الاستراتيجيةءفمن المحتمل 
أنهم سيحسنون من أدائهم في الاستدعاء" وعندما يطلب من الأطفال 
ربط بنود التعلم بطريقة ذات معنى» (كما هي الحال في دراسة غيرست)”77 
فإن أداء التذكر عندهم سيكون أكبر من الأداء عندما يطلب منهم التدرب 
على الأداء" .والدراسات التي ناقشناها فى هذا القسم تبدوء لذلك.ممثة 
امتدادا مباشرا لدراسات التعلم اللفظي اا لشفل مواقت اتندك 
الاجتماعي .ولريما كان المطلوب هو أبحاث يجري فيها دراسة دور العوامل 
الاجتماعية في استخدام الأفراد للوسيط الرمزيءومثل هذه الدراسات 
يمكن أن نوضحها من خلال الوصف المختصر الذي سنقدمه عن الدراسة 
التالية. 

اهتم غروسيك وميسكل ‏ بأثر الخصائص الاجتماعية لنموذج ما 
على أنماط السلوك التي يجري تعلمها بالملاحظة من قبل طلاب ما قبل 
الممدرسة .فقد كان على الأطفال أن يتفاعلوا إما مع نموذج قوي ويقدم مكافأة 
عالية (وقد وصفت النموذج نفسها للأطفال بقولها إنها ستكون مدرسة 
رياض أطفال في المستقبل)ء وإما مع نموذج لا يقدم مكافاة وأقل قوة. وبعد 
ذلك أظهر النموذج آنماط سلوك منفرة(على سبيل المثال كأن تفرض تأخير 
تقديم المكافاة لهم) وأنماط سلوك محايدة جديدة .والأطفال الذين تفاعلوا 
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بداية مع النموذج القوي والمكافىٌ استدعوا آنماط سلوكها آكثر من الأطفال 
الذين تفاعلوا مع النموذج الأقل قوة ومكافأة. ووفقا لرأي الباحثينء فإن 
هذه النتائج مضطردة مع الفرضية القائلة” : إن الأطفال ينهمكون في 
تدريب أكثر على النموذج القوي لأن أنماط سلوك هذا النموذج مناسبة 
لإرشاد خطة العمل فى المستقبل .ودراسات مثل هذه الدراسة تشير إلى 
اخ ا ا ا التي تؤثر على عمليات الاحتفاظ © . 


شكل التعلم باملاحظة من الرتبة العليا 
(Higher-Order Form of Observational Learning)‏ 

قى الدراسات ائتي اسعرضتاها حتى الآن. كان تشدير حدوت التعلم 
بالاكحظة عن طرخ الطب من اتقشخص اللاحظ يرلن (يعطي تاطا 
محسوسة للسلوك انمج على أي حالءفإن القرد الذي يقوم بذلك قد 
يكتشف «قاعدة» تكمن وراء هذه الآنماط المحسوسة من سلوك 
النموذجءونتيجة لذلك يقوم بتوليد أنماط مشابهة لذلك السلوك في مختلف 
اا ا وی ا ف م ارت ای ن ال ج 
أ كال الفا اة من رة ااي كان اا#خ اا حط ود 
ا کے کی لے توافت فى اسان قاعنة مجدة 
فا ارا ت اة اكان اقاب لقاع جردت كا د 
باستخدام بتود اختبار جديدة وی قياب دام التمودج. 

وإحدى التوضيحات الأولى لكيف أن السلوك الذي تحكمه القاعدة 
يمكن أن يكتسب من خلال الملاحظة.ء قدمتها دراسة صممت لتحسنن التوجيه 
لإصدار الأحكام الخلقية عند أطفال المدارس”” ووفقا لما يقوله جان 
بياجيه ””* هناك مرحلتان في التوجيه الخلقيءفي المرحلة الأولى أو 
الا ارف ب اا ءاقفر فى اترك من کي 
التلف المادي الناجم عن ذلك أكثر من الحكم على ذلك بالنوايا .وفي المرحلة 
الثانية أو التوجيه الذاتي يحكم الأطفال على شقاوة السلوك من حيث 
النوايا التي تكمن وراءه وليس التلف المادي. 

رطان هن الاخبارات الشلية ا تار با مور ادرا رن 
من الأطفال م جموعة لتوضح الأحكام الخلقية الموضوعية في 
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معظمها .والأخرى توضح الأحكام الخلقية الذاتية في معظمها.وبعد ذلك 
تعرض الأطفال إلى نماذج راشدين كانوا يصدرون أحكاما خلقية مغايرة 
للتوجيه الذي اعتاد عليه الأطفال» وإجراء النمذجة هذا كان فعالا في 
تعديل الأحكام الصادرة عن الأطفال. والأطفال ذوو التوجيه الموضوعي 
عدلوا من أحكامهم الخلقية تجاه نمط الأحكام الذاتيةءفي حين اتجه الأطفال 
ذوو التوجيه الذاتي نحو النمط الموضوعي .وزيادة على ذلك استمر الأطفال 
في التعبير عن توجيههم الخلقي الجديد إزاء مهام أخرى جديدة في غياب 
النموذجين .ولأن الأطفال لم يشاهدوا النموذج وهو يستجيب لمهام الأحكام 
الخلقية الجديدةء فإنه لا يمكن أن تفسر النتائج على أساس أنها محاكاة 
لاستجابات نوعية.ولابد من أن الأطفال قد كونوا صورة مجردة لتوجيه 
أخلاقى على أساس سلسلة الاستجابات المنمذجة المتعددة»وطبقوا هذه 
القاعدة التي توصلوا إليها بالملاحظة على المهام الجديدة. 

وكلما كبر الأطفال»كلما أصبحوا قادرين على توليد عدد لا نهائي من 
الجمل الجديدة التي لم يكونوا قد سمعوا بها من قبل.إن هذا الأمر ممكن 
لأنهم يكونون صورا مجردة لقواعد يتم بها تنظيم الكلمات لا مجرد حفظ 
جمل محددة يقولها الكبار. وقد أوضح باندورا وهاريس ”* بصورة تجريبية 
تعلم الأطفال للقواعد اللغوية باستخدام الشكل ذي الرتبة العليا من أساليب 
عمل النماذج. وفي هذه الدراسة عطي طلاب الصف الثاني أولا 20 كلمة 
مألوفةءكلمة واحدة في كل مرة» وطلب منهم توليد جملة لكل كلمة.وكان 
الغرض من هذه المرحلة الأولية من التجربة هو الحصول على نسبة قاعدية 
لاستخدام الأطفال لصيغة المبني للمجهول» وهي صيغة نادرا ما يستخدمها 
الأطفالء مثل القول «أعامل معاملة حسنة من قبل مدرسي» بدلا من «يعاملني 
مدرسي معاملة حسنة». ثم آخذ الشخص النموذج يكون جملا من مجموعة 
كلمات جديدة. مستخدما صيغة المبني للمجهول» دون غيرهاء على وجه 
الحصر. ويعد مرحلة المعالجة هذه»أخذ الأطفال يولدون جملا مبنية 
للمجهول أكثر بصورة ذات دلالة .ولا كان الأطفال يستخدمون كلمات غير 
تلك التي استخدمها النموذج» فإن الأطفال نادرا ما أعادوا صياغة الجمل 
التي قدمها النموذج.والواقع أن بعض الجمل أظهرت نوعا من الإبداع كقول 
الأطغفالء tea was drank‏ 1e)(شرب‏ الشاي) put in boxes sometimes Ice g‏ 
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يوضع الثلج في صناديق أحيانا) .واستنتج باندورا وهاريس * أن هذه 
النتائج«تقدم دليلا آخر على أن الناس يكتسبون بالملاحظة مبادئ (قواعد) 
تظهر في السلوك النموذج ويستخدمونها في توليد مزيج جديد من 
الاستجابات». 

أعيد إجراء الدراستين اللتين لخصناهما في هذا القسم على أيدي 
باحثين آخرين” .وز.وزيادة على ذلك» يوجد اليوم دراسات أخرى كثيرة ي 
فيها الباحثون أن الأطفال قادرون على اكتساب مجموعة واسعة من مهارات 
التصورات مثل مبداً الاحتفاظ الذي قال به بياجيه ”*) واستراتيجيات 
لا ا اوا اا ٠‏ وركم أن الدور الها 
لعمليات المحاكاة في تطور السلوك الاجتماعي قد جرى التأكيد عليه في 
O N NT SS‏ 
أيضا لتطوير مهارات التفكير. ويوجد عرض شامل لهذه الدراسات في 
البحث الذي أعده زيمرمان وروزنثال ™. 


التعلم با ملاحظة وعلاقته بالتلفاز 

هل يتعلم الأطفال العدوان من خلال تعرضهم للنماذج العدوانية؟ لقد 
ظل هذا السؤال موضع اهتمام رئيس في أدبيات التجارب في هذا المجال»مما 
يعكس الاهتمام المعقول الذي يبديه الكثيرون حول تأثير العنف المشاهد 
على التلفاز على سلوك الإنسان. وفي التجارب النموذجية المتعلقة بهذه 
المشكلةء. سمح لأطفال ما قبل المدرسة بمشاهدة نماذج حية من خلال 
الأفلام» أو الأفلام الكرتونية التي توضح عبارات لفظية عدوانيةء وكذلك 
أفعالا عدوانية جديدة موجهة إلى دمية من البلاستيك وبعد ذلك ترك 
الأطفال في غرفة منفردين مع بعض الدمى في حين كان يجري مراقبة 
سلوكهم اللفظي والحركي ولا كانت النماذج القائمة على الأفلام والأفلام 
الكرتونية ذات فعالية مثل فعالية النماذج الحقيقة في استخلاص ونقل 
الاستجابات العدوانية في هذه الدراساتءفقد استنتج باندورا ”° أن 

«نماذج التلفاز قد تخدم كمصادر هامة من مصادر السلوك». 

على آي حال فإن الكثيرين من النقاد قاموا بالتشكيك في صحة تعميم 
النتائج التجريبية حول التلفاز والعنف»على أساس أن الإجراءات التجريبية 
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بعيدة جدا عن المواقف الحياتية .أولاءلأن ضرب اللعبة الدمية يمثل نشاط 
لعب»ولا يمثل آي إصابة حقيقية للشخص أو لأي كائن آخر .وثانياءإن العدوان 
في هذه الدراسات لا توجد له أي نتائج منفرة على الطفل(مثل عقوبة 
يتلقاها من مدرساته أو والديه) .وثالث إن العدوان المحاكي يجري تقديره 
في ظروف محدودة وبالتالي فإن من غير الواضح ما إذا كان الطفل سيقوم 
بتعميم هذا السلوك على مواقف أخرى أم لا. 

ولتقديم إجابات مباشرة بصورة أكثر على هذا السؤال»أجريت دراسة 
ذات علاقة بالمبدأ الطبيعي على يد فليدرك وشتان“ على الأطفال في 
سن ما قبل المدرسة .وخلال الثلاثة أسابيع الأولى. حصل هذان الباحثان 
على قياس الخط القاعدي «ناءوط لأنماط التفاعل الاجتماعي عند 
الأطفال.وبعد ذلك جرى تعريضهم لبرنامج متلفظ مدته نصف ساعة كل 
يوم طوال الأربعة أسابيع التالية تحت ظل ظرف من ثلاثة ظروف هي :إحدى 
المجموعات شاهدت أفلاما ذات قصص عدوانية (متل «باتمان 
وسوبرمان )Btman and Supe ٣21»‏ فقط.» والمجموعة الثانية شاهدت أفلاما 
اجتماعية صرف مثل فيلم «جيران السيد روجرز» بينما شاهدت المجموعة 
الثالثة أفلاما محايدة .وجرى تقدير البرامج الثلاثة عن طريق التغيرات 
الني حصلت من الخط القاعدي حتى الفترة الزمنية أثناء وبعد تعرض 
الأطفال للأفلام. وقد وجد الباحثان أن الأطفال الذين كانوا على درجة 
عالية من العدوانية من قبل المشاهدة أصبحوا أكثر عدوانية بعد التعرض 
للأفلام العدوانية .وزيادة على ذلك فإن هؤلاء الأطفال أصبحوا أقل تسامحا 
في حالات الإحباط»وأصبحروا أقل طاعة للقواعد وعلى النقيض من ذلك 
فإن الأطفال الذين كانوا أقل عدوانية قبل التعرض للأفلام لم يبدوا أنهم. 
تأثروا بصورة خاصة بتلك الأفلام. 

إن الدراسة التي قام بها فريدرك وشتاين اقتصرت على أطفال ما قبل 
المدرسةء ولكن ماذا يحدث للأطفال الأكبر سنا؟ قام فيشباخ وسن °7 
بإجراء دراسة على الأولاد في سن ما قبل المراهقة وفي سن المراهقةءوالذين 
يدرسون في عدد من المدارس الداخلية (التي يقيم فيها التلاميذ بالإضافة 
إلى الدراسة) .وإحدى المجموعتين تعرضت لبرامج تلفازية عدوانية (أفلام 
الغرب الآمريكي وعروض عن الجريمة) طوال فترة زمنية مدتها ستة 
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أسابيع.بينما تعرضت المجموعة الثانية إلى برامج غير عدوانية (كوميديا 
وبرامج أحاديث) .وعلى النقيض من التنبؤات المعتادة»فقد وجد أن الأولاد 
الذين شاهدوا أفلام العنف قد خفضوا فعلا من سلوكهم العدواني .وقد 
كان هذا الاتجاه أوضح عند الأولاد ممن جاءوا من خلفية طبقية آدنى من 
الأولاد الذين جاءوا من الطبقة المتوسطة العليا .كذلك»فإن مشاهدة أفلام 
العنف تخفض التعبير عن العدوانية عند الأولاد الذين يتسمون بالعدوانية 
في البداية. 

هاتان الدراستان توحيان بأن العنف على التلفاز من المحتمل أنه يؤثر 
في الأطفال العدوانيين الأصغر سناءوليس الأكبر منهم.وقد تكون هناك 
عدة أسباب لهذا الاختلاف .فقد يكون الأطفال الأصغر سنا لا يستطيعون 
الفصل بين الحقيقة والخيال بسهولة ويسر مثل ما يستطيع الأكبر سنا .كذلك 
قد يكونون أكثر ميلا للمحاكاة من الأطفال الأكبر .نا . 

على آي حال فإن هاتين الدراستين توحيان بأن العنف على التلفاز له 
آثار متباينة على مختلف المشاهدين وفق مراحل تطورهم (نموهم) .ومن 
الواضح أن مزيدا من الدراسات لابد من إجرائها قبل استخلاص أي نتائج 
لا تخلو من الحذر عند الأخذ بها. وقد نضيف تعليقا آخر حول قضية أثر 
العنف في التلفاز على سلوك الأطفال. 

فعدد من الباحثين” يرون أن التعرض (المشاهدة) المتكرر للعنف على 
التلفاز قد يؤدي إلى التعويد العاطفي .وعلى سبيل المثالءفإن الآثار العاطفية 
لدى طلبة الجامعات تتضاءل تدريجيا عند مشاهدة ضحية تتلقى عددا 
كبيرا من الصدمات الكهريائية المؤلمة"'. ومعنى ذلك أنه رغم أن المشاهد 
قد لا يحاكى الأعمال العدوانيةءإلا أن الملاحظة المتكررة للعنف على التلفاز 
ق التساهل تجاه العنف الذي يحدث في الحياة الواقعية. 

وقي حين ركز الكثير من الباحثين اهتمامهم على الجوانب السلبية 
للتلفازء فإن هناك آدلة تشير إلى أن البرامج التلفازية قد تكون وسيلة 
بناءة. ففي إحدى الدراسات التي ذکرناها سابقاء ذکر فریدرتش وشتاین ٠°‏ 
أن أطفال ما قبل المدرسة الذين شاهدوا أفلاما اجتماعية خالصة على 
مدى فترة أربعة أسابيع أصبحوا أكثر إصرارا على المهام التي يقومون 
بهاءوآكثر ميلا لا طاعة القوانين من الأطفال الذين شاهدوا أفلاما 


17I 


نظريات التعلم 


محايدة.وأظهرت الدراسة ذاتها كذلك إن التعرض للأفلام الاجتماعية 
الخالصة قد زاد من أنماط السلوك التعاونى ويخاصة بين أطفال الطبقة 
الآدنى. 

ودرس بول وبوغارتز*' آثار مسلسل)ء٥)؟‏ ء5( لمقابل للبرنامج 
العربي افتح يا سمسم) على اكتساب الأطفال الصغار للمهارات التعليمية 
البسيطة(مثل الحروف.والأرقامء والأشكال الهندسيةءوالتصنيف)ءوهي ما 
يهدف البرنامج إلى تنميته .ووفقا لما يقول هذان الباحثان فإن الأطفال 
الذين يشاهدون هذا البرنامج أظهروا تحسنا مرموقا في عدد كبير من 
مختلف المهارات المعرفية»على النقيض من الأطفال الذين لم يشاهدوه .وزيادة 
على ذلك»فقد ازداد مقدار التحسن بازدياد مقدار المشاهدة.والنتائج 
الإضافية الأخرى للدراسة كانت:(ا)إن الأطفال الذين يبلغون الثالثة من 
العمر قد اكتسبوا مهارات آساسية آكثر من الأطفال في سن الخامسة 
الذين نادرا ما كانوا يشاهدون البرنامجء مما يدل على أن الأطفال في سن 
الثالثة قادرون على تعلم الكثير من المهارات التي تعتبر عادة ملائمة أكثر 
للأطفال في سن الخامسةء(2) إن الأطفال المعوقين الذين شاهدوا البرنامج 
كان آداؤهم في اختبارات المهارات المعرفية أفضل من الأطفال في المرحلة 
المتوسطة الذين نادرا ما شاهدوا البرنامج.وتوحي هذه النتائج أن الأطفال 
الصغار يمكن أن يكتسبوا المهارات المعرفية الأساسية من خلال الملاحظة. 
وأن التلفاز يمكن أن يكون أداة تربوية هامة نحو تحقيق هذه الغاية. 


مضامين نظرية التعلم با لا حظة 
المضامين النظر ية 


في وقت من الأوقات كانت نظرية باندورا في التعلم الاجتماعي تعتبر 
في الغالب من بين النظريات السلوكية القائمة على المثير والاستجابة(8- 
(R‏ 103 , ومع أن باندورا نفسه كان يعبر دائما عن بعض من عدم الرضا 
عن المفاهيم السلوكية التقليدية المستقاة عن هل وسكنر في تفسير نتائج 
أبحاثه عن التعلم بالملاحظة :إلا أنه ضمن الكثير من مبادئ التعزيز (التدعيم) 
فى الأشكال الأولى من النظرية فى تفسيره للتغيرات السلوكية”'.آما 
الآن فقد ازدادت الصعوبات في و شي تر اا اة 
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بالتعلم الاجتماعي ضمن المواقف القائمة على مفهوم المثير والاستجابة 
الضيق.من المؤكد حقا أن مبدأً التعلم القائم على تطبيق مهام التعزيز على 
السلوك الظاهر مازال يمثل مظهرا من مظاهر نظريته وأبحاثه* "إلا 
أنه قام بالتأكيد على وظيفة المكافأة كمصدر لتقديم المعلومات حول 
الاستجابات المرغوب فيهاء واحتمالات نتائجها بدلا من تضمين روابط 
التعزيز البسيطةء وإعادة تصور نتائج السلوك على شكل عمليات رمزية هو 
أكثر اتفاقا مع علم النفس المعرفي السائد اليو ™“'. 

وتختلف نظرية باندورا التعلمية عن النظريات السلوكية التقليدية فقي 
تأكيدها على التمثيل الرمزي وعمليات التنظيم الذاتيءبالإضافة إلى القلم 
بالملاحظة. ويدور الكثير من الدراسات في مجال التعلم الإنساني والذاكرة 
اليوم حول هذين النوعين من العمليات .كما ازدهرت الدراسات المتعلقة 
بكيفية تمثيل المعلومات بصورة رمزية فى الذاكرةء وكذلك كيفية عمل أنظمة 
الذاكرة الإنسانية.”'. بالإضافة إلى ذلك بدأ علم النفس التطوري في 
المدة الأخيرة في تقصي نشاطات الأطفال القائمة على التتظيم الذاتي من 
لل راا عا ا اک و ف ر ی لے ا دون 
الذاكرة(رامصء«هاءه) إلى مراقبة الإنسان النشطة لعمليات الذاكرة وتنظيم 
هذه العمليات .وهكذا فإن نظرية باندورا مرتبطة ارتباطا وثيقا بنشاطات 
البحث السائدة في مجال المعرفة الإنسانية. 

ولا تقتصر تطبيقات نظرية باندورا على مجال التعلم في مجال تنمية 
القشخصية .على سيل المثال» لاحظ كوباسا ومذى "' مؤّخرا «أن الشواهد 
تحبذ الطرق التي تستخدم التصورات المتعلقة بالتفاعل بين الإنسان 
والمتغيرات المواقفية .والاهتمام يتحول اليوم نحو نظريات الشخصية التي 
تسلط الأضواء على العمليات المعرفيةء والوعىء» والتخطيط واتخاذ 
القراراتءوما شابه». 1 


المضامين العملية 

بلغت الآثار العملية لنظرية باندورا شأوا بعيداء كما أن إمكاناتها الكشفية 
في تطوير طرق جديدة لرعاية الأطفال والإجراءات التربوية»على سبيل 
المثالءتبشر بالخير. ومع ذلك فإن الاهتمام في هذا القسم سيقتصر على 
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مناقشة آثار النظرية على التعديلات التي أدخلتها على أنماط السلوك 
الذي يسبب المشكلات في المواقف الإكلينيكية.وسيكون الاهتمام منصبا 
على التعلم البديل.ولنفترضبلتوضيح ذلك »أن شابا جامعيا مصاب بالخجل 
الشديد والانطواء .وهو لذلك يعاني من القلق عند تعامله مع الآآخرين وبخاصة 
مع شابات الجنس الأخر. والفشل المباشر المتكرر في التفاعل الاجتماعي 
والنموذج العائلي الصارم أديا بهذا الشاب إلى ترجمة هذه التجارب بطريقة 
جعلت من الأفكار والصور الخيالية التي تعمل داخله سلبية جداءوتسيطر 
عليها توقعاتهءبأنه لن يلقى سوى الرفض والسخريةء وشعوره بالقصور 
الاجتماعي .وهذه الوسائط المعرفية لا تتحكم في مجالات كبيرة من أنماط 
التفاعل بين الأفراد وإحالتها إلى الانطواء والهرب فقط.ولكنها تؤدي كذلك 
إلى نقص في الحساسية وتفسير مشوه في الخبرة الاجتماعية.وعلى سبيل 
المثالءفقد يمر على مقربة منه أحد أصدقائه وهو في قاعة من القاعات 
دون أن يحييه لا لشيء إلا لأن هذا الصديق نفسه مشغول بشيء ما. 
واحتمال أن يقوم شبانا الجامعي بتفسير الأمر على هذا النحو احتمال 
بعيد جدا .وبدلا من ذلك فإنه سيضيف هذه الحادثة إلى إطاره المعرفي 
القائم على عدم ملاءمة الذات. ونتيجة لذلك فسوف يتأمل الأمر مليا وبعد 
بعض التردد سوف يحاول الحصول على المساعدة من مركز الإرشاد النفسي 
بالجامعةءوذلك لإن أحد معارفه كان قد ذهب إلى هناك وأفاد من المركز 
فائدة كبيرة.وهكذا فإن تحرك الشاب نحو التغيير قد بدا جزئيا على 
الأقلءعن طريق ملاحظة نموذج ما يحصل على نتيجة إيجابية للسلوك كان 
يبدو مكفوفا لديه قبل الملاحظة. 

ركن تدا الكثير قن الإجراذات القفب على مفكلة هذا القاب 
الجامعي الصعبة نسبيا.والكثير من المرشدين النفسيين,أو المعالجين 
التفشتان كد مون هة ا فظت دامن الشات ا اة 
في آن واحد . والمعالجون النفسيون الذين تأثروا بنموذج باندورا هم الآخرون 
يستخدمون إجراءات منوعةءولكن اختيار هذه الإجراءات والتنب بفاعليتها 
يتم دمجه بصيغة موحدة تقوم على الفعالية الذاتية""'" والفعالية 
اlلiاتيefficacy)a-self(‏ هي مجموعة التوقعات التي تجعل شخصا ما يعتقد 
بأن المسار الذي سيتخذه سلوك ما سيحظى بالنجاح.وفي المثل الذي سقناه 
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عن الشاب الجامعي فإن الفعالية الذاتية لديهللحصول على التجارب 
الاجتماعية المرضيةءفعالية منخفضة ولذلك فإن المعالج النفسي يلجا إلى 
إجراءات يعرف عنها أنها قادرة على تغيير مستوى التوقعات وقوتهاءعند 
الشاب وتزوده بالتجارب التي تجعله يقوم هذه التوقعات على سس ثابتة 
وواقعية. 

وهناك آربعة مصادر معلومات رئيسة يمكن أن يتتاولها المعالج النفسي 
لتغيير فعالية المريض الذاتية:(١)إنجازات‏ الأداء التي تكون معلومات التوقع 
فيها مبنية على أداء المريض الفعلي(2) التجارب البديلةءأو التعلم بالملاحظة 
إلى تكون معلومات التوقع فيها مبنية على التجرية المباشرة للأداء(3)الإقناع 
الكلامي الذي يعطي معلومات التوقع فيه إلى المريض وتكون مبنية على 
خبرة المعالج (4)الإثارة الانفعالية التي تكون معلومات التوقع فيها مبنية 
على إدراك المريض لحالاته الانفعالية. 

وكلما كانت مصادر المعلومات هذه مصادر موثوق بها كلما زاد التغير في 
إدراك المريض لذاته كإنسان قادر على السيطرة على حل المشكلات .وهكذا 
فإن المعلومات المبنية على الأداء الاجتماعى الفعلى للمريض من شأنها أن 
كو آكقر افر فة الذافة من اتلمات الشاكهة على الإقناع من 
خلال مثل تلك الطرق الخاصة بالتفسير المنطقي للمشكلات أو 
المقترحات .وهدف المعالج هو تشجيع احتضان الاعتقاد بأن المريض قادر 
على النجاح في المواقف الاجتماعية التي تتهدده» وهو يبنى اعتقاده على 
أصلب أرضية متاحة ألا وهي خبرات الأداء الفعلية. 

ومن أجل تهيئة الفرصة لخلق تجارب الخبرات التي تستطيع تعديل 
توقعات الفعالية الذاتية عند الشاب الجامعي في المثال المذكور تعديلا ثابتا 
ومتوازناءينبغي على المعالج أن يعلم المريض كيف يتصرف في المواقف الجديدة 
والمختلفة. ومعلومات الاستجابة هذه يمكن إيصالها عن طريق التوضيح 
بحركات الجسم»آو الكلمات.أو الأفلام.وإحدى الطرق المثالية التي يمكن 
للمعالج استخدامها لإحداث التغيير في معلومات التوقع هي أن يكون لديه 
نموذج فملي.آو نموذج مصور على فيلم يشبه المريض في مظهره وخصائصه 
الشخصيةءويطلب من النموذج آن يسلك بالطريقة المرسومة له .ويتلقى الكثير 
من المكافأة الاجتماعية من مختلف الناس الذين يتهددونهءويستطيع المريض 
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في بادئ الأمر أن يحاكي سلوك النموذجءوبعد ذلك يبدا تدريجيا في تجربة 
إعطاء استجابات جديدةءوفي جميع الأوقات يتلقى الخبرات الاجتماعية 
الإيجابية .ومن الواضح أن مشثل هذه الإجراءات لا تكون فعالة في 
الغالب .ولذلك» ففي معظم المواقف الإرشاديةء بحكم القيود المفروضة عليها 
في وسائل الإعلام الفيدراليءفإن معلومات الاستجابة من المحتمل أن تظل 
تفظی گلاهتا: 

وقد يبدا المعالج, إذا ما تعاون معه المريضببناء صورة واقعية يمكن 
الحصول عليها لنموذج الشخص الذي يرغب في أن يكون عليهءأو ينبغي أن 
يكون عليه. ويمكن تقديم هذا النموذج الكلامي كخطة مرنة يستطيع 
بواسطتها المريض أن يتدرب على تبني السلوك أو تعدیله آو رفضه كما يراه 
کا وکن کا الت علی قرا کارت بع آن مس 
المريض على انقراد كوسيلة مساعدة للانتباه والحفظ. 

وفي نفس الوقت الذي يقوم فيه المعالج برسم الصورة النموذجية يمكنه 
تفسير التجارب التعلميةءالتي أدت إلى تفكيره الحالي في حالة 
المريضءومعللا الصعوبات التي يواجهها بأسبابها الأصلية المحتملةء ويقترح 
على المريض بصورة غير مباشرة”"'' احتمالات النجاح.وهكذا يستطيع 
المعالج أن يضمن الإقناع الكلامي في بنية مختلف إجراءات الخبرةءوبذلك 
فإن كلا منهما (الإقناع الكلامي وإجراءات التجربة) يسهمان في تعديل 
المعلومات المتوقعة .وعلى كل حال» فلابد من تذكر أنه حتى الآن لم يتم وضع 
قاعدة خبرة من خلال ما حققه الأداءء كما لم تجر آي محاولات لخفض 
حدة القلق. 

ولكي يتم خفض حدة القلق قد يبدا المعالج في تطبيق برنامج لاإزالة 
حساسية المريض بصورة منتظمة .وقي هذا الإجراء يوضع المريض في حالة 
استرخاء عضلية عميقةءويطلب منه أن يتخيل بانتظام مشاهد تثير مخاوفه 
بصورة متزايدة. 

وفى مثل هذه الظروف فإن هذه المشاهد تفقد قدرتها على إثارة 
الكرف وها كن الاتتقان إلى ها جر مخ الريك هى اليا 
الواقعية.(وفي رأي باندورا"'" فإن الأثر الرئيس لهذا الإجراء يتمثل في 
إعادة تقويم معرفي لآثار الإثارة على قدرات العميل (المريض) 
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الاجتماعيةءوقد يختلف تفسير ذلك مع المعالجين الآآخرين“''. 

وعند هذا الحد يكون المعالج قد تكون لديه نموذج رمزي» وآنه قد تم 
إحداث تهدثة لالاثارة .وعندئذ يمكن للمعالج أن يستخدم أسلوب لعب الأدوار 
والتمثيل "'' ليعطى العميل(المريض) فرصة التدريب على أنماط السلوك 
التي رسمها في النموذج.والأهم من ذلك تشجيع العميل (المريض) على 
التصرف إزاء المعالج»في جلسات الإرشاد النفسي» بطريقة تشبه طريقة 
الشخصية التي رسمها المعالج في النموذج مثل تأكيد الذات بصورة 
متزايدة.وتضمين مثل هذا السلوك القائم على ما يريد المعالج أن يفعله 
بالعميل(المريض) من سلوك النموذج المرسوم من شأنه إعطاؤه فرصة للتدرب 
على أنماط السلوك الجديدة.» وحصوله على(معلومات) التغذية الراجعة 
إلى تصحح سلوكه وقاعدة (خبرة) لممارسة التتفيذ الناجح. 

وعند هذا الحد يستطيع المعالج آن يدخل السلوك الجديد» أو النموذج 
غير المكفوف الذي اكتسبه العميل (المريض) من خلال النموذج في حياته 
الاجتماعية. فيطلب من العميل (المريض) أن يلاحظ ثلاثة أشخاص مختلفين 
يكونون على قدر كبير من المهارة الاجتماعيةء ويشبهون إلى حد كبير 
الشخصية التي رسمت في النموذج» لكي يعرف العميل (المريض) أي آنواع 
المزيج السلوكي يود أن ينظمه لنفسه» وأن يجربه لنفسه. وقد يجد آن 
الناس ذوى المزاج الهادئءوالذين يشبهون النموذج هم الأقدر على أآخذ زمام 
المبادرةء ويظهرون نفسا كريمةء ويكثرون من طرح التحية الكلامية على 
الآخرينء ويؤثرون في الآخرين كثيرا .وقد تكون أنماط السلوك هذه مهددة 
كثيراءأو مختلفة كثيرا عن سلوك العميل (المريض). ولذلك فقد يرفضهاء 
ولكن عندها يمكن إدخال أنماط سلوكية جديدة للتجريب فقد يشجع المعالج 
العميل(المريض)على تمثيل آنماط سلوكية في مواقف حياتية بعيدة عن 
آنماط التجربة وذلك لتزويده بالخبرات الأداخة اللازمة خارج المواقف 
العلاجية لاختبارها. 

إن هذه الحالة المختصرة بالغة التبسيط لا يمكنها أن تقدر أعمال 
باندور'*"') حق قدرها بالنسبة لعمليات وتوقعات العلاج النفسي ومصادر 
المعلومات الأربعة المذكورة تضم الكثير من الإجراءات التي لم نتعرض لذكرها 
في الحال التي أوردناها .ومن بين إسهامات باندورا الرئيسة في مجال 
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العلاج النفسي ما يتمثل في إعطائه إطارا نظريا مدعما الكثير من جوانبه 
بالبحث التجريبي»وقيامه بإعطاء التوقعات هناك اعتراف بأن هناك حاجة 
إلى مزيد من البحث في هذا المجال إلا أن من المحتمل أن يكون النموذج 
الذي صاغه باندورا تجريبياءوالقائم على أبحاثه في التعلم بالملاحظة طوال 
حياته العمليةء من المحتمل أن يصبح نظرية متكاملة رئيسة لتقويم إجراءات 
العلاج النفسي» كما قد يكون حافزا لتطوير أساليب أكثر حداثة وأكثر 
فمالية. 


الخلاصة 

التعلم بالملاحظة والإدراك المعرفي وعمليات التنظيم الذاتي جرى التأكيد 
عليها في نظرية باندورا في التعلم الاجتماعي .وهذا الفصل مهتم بصورة 
رئيسة بمناقشة عمليات التعلم بالملاحظةءأي كيف يتعلم الإنسان الاستجابات 
الجديدة من خلال ملاحظة الآخرين.ويوجد أربع قضايا رئيسة في مجال 
التعلم بالملاحظة:(1) اكتساب الاستجابات الجديدة.(2) الآليات المتوسطة 
بين الملاحظة والأداء.(3) العوامل المؤثرة على الطبيعة الانتقائية للتعلم 
بالملاحظة, (4)العوامل الدافعية المحددة للجوانب الانتقائية في الأداء القائم 
على المحاكاة. وي نظرية شاملة للتعلم بالملاحظة لابد من أن تتصدى لهذه 
القضايا. 

وإحدى الطرق العطاء سياق عصري لنظرية باندورا تتمثل في دراسة 
مختلف تصورات ١٥ااةنادںامءء«هءالتعلم‏ بالمحاكاة. فميل الإنسان للمحاكاة 
كان يعتبر أمرا فطريا في رأي المنظرين الأول .وبظهور نظريات التعلم أخذت 
صيغة الإشراطين الكلاسيكي والوسيلي تطبق على دراسة هذا الميل.لكن 
نظرية الإشراط الكلاسيكي محدودة بحكم أنها تفشل في تفسير الجوانب 
اة لااد كما آن كاد من تظرات اراظن الکااسگی رالوسلی 
م فاا اكا لاكشاب الاسانات الجتودة من بخان اللاجطة 
وقي غياب المران الظاهر والمكافأة الخارجية .وقد اقترح باندورا نظرية 
تقوم على عمليات متعددة الجوانب للتعلم بالملاحظة وتتصدى لأربع قضايا 
رئيسة وصنفناها فيما سبق. 

ووفقا لنظرية باندورا للتعلم بالملاحظة,ء فإن الاستجابات الجديدة مطلوبة 


178 


التعلم بالملاحظه 


في الوقت الذي يقوم فيه الملاحظ بترميز المثيرات المدخلة وخزنها وتحويلهاء 
وهذا الاكتساب من خلال الإدراك المعرفي يحدث قبل أن يتم أداء الاستجابة 
المتعلمة. ولكي يصبح التعلم ظاهرا فلا بد من أن تكون القدرات الحركية 
متاحة وظروف البواعث مهياة.وبالإضافة إلى المكافآت الخارجية 
والبديلةءفإن هذه النظرية تؤكد على التعزيز(التدعيم) الذاتي كمحدد لانتقاء 
السلوك .وأحد الجوانب ذات الدلالة فى جوانب نظرية باندورا يتعلق بمجال 
واسع ن عات فار الت فقا كا الاه الما من 
أمثلة من أنماط السلوك المنمذجةء وهي التي تسمح بمدى واسع من 
النقل(١إء٤ومهء))‏ إلى المواقف الجديدة. 

والدراسات التجريبية متاحة فيما يتعلق بالمتغيرات التى تضبط عمليات 
الأ اف اا اف 6 روعي سل اال ة۷ شان 
ينتبهون أكثر إلى النموذج الذي يقوم بالرعايةءوبالتاليء فمن المحتمل أن 
يتعلموا أنماط سلوك النموذج ذاته»ويتمثل الأطفال مختلف سلوك النموذج 
الواحد» اعتمادا على خصائص شخصيتهم»أما بالنسبة لعملية الاحتفاظ 
فقد أوضحت الدراسات أن الأشخاص الذين يقومون بالملاحظة.ءوالذين 
طلب منهم تحويل الاستجابات الحركية المعقدة إلى رموز لفظيةء يقومون 
بأداء السلوك الملاحظ جيدا وعلى النقيض من ذلك فإن الأشخاص الذين 
كانوا محرومبن من مثل هذه الإمكانية قاموا بأداء أنماط سلوك محاكاة 
أقل.وتوضح الدراسات المتعلقة باكتساب المبادئ العامة القائمة على الملاحظة. 
كذلك»أهمية عملية التمثيل المعرفي. 

إن هذا المجال الواسع لنظرية التعلم الاجتماعي لباندورا فيه الشيء 
الكثير الذي يمكن أن يقدمه إلى الكثير من مجالات علم النفس المعاصر. 
والإمكانات التي يمكن بناؤها وفق هذه النظرية تبشر بأنها تمهد الطريق 
ا غ 
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4 نظرية التطم الاجتماعي 


ارو اي جيړي فير ٠١‏ 


مقة وة 
نظرة عامة 

لا يكاد يوجد في علم النفس بأكمله تصور 
موجود في كل شيء آكثر من تصور التعلم. فمن 
عمال الفلاسفة الأغريق حتى أحدث عرض سنوى 
لعلم النفس نجد تصورات التعلم تصورات رفيعة 
الشأن منتشرة في كل جزء من أجزاء علم النفس. 
وهي لا تشغل خواطر السيكولوجين فقط بل إنها 
لتشغل الإنسان العادي» فهو لا يقل انشغالا بها عن 
أولئك العلماء. وقد قام مجتمعنا المعاصر ببناء جهاز 
إداري هائلء تنفق عليه البلايين من الدولارات. 
مكرس بأكمله لمتابعة تعلم أطفالنا بصورة صحيحة. 
والتعلم يعتبر من الأمور بالغة الأهمية عند كل إنسان 
تقريبا. 

وفي الوقت الذي يوجد فيه قدر كبير من الاتفاق 
حول آهمية التعلم آو قيمتهء فإن الاتفاق على طبيعة 
التعلم مازال أدن من ذلك. وبطبيعة الحال»ء فإن 
تعريف التعلم بأنه نوع من تعديل السلوك كوظيفة 
من وظائف الخبرة لا يستشير الكثير من عدم 


نظريات التعلم 


الاتفاق. إن مثل هذه التعريفات عامة إلى الحد الذي يجعلها لا تساعد على 
التققصي المضطرد لعمليات التعلم. ومثل هذا التعريف لا يحدد نوعية 
المتغيرات الهامة التي تدخل في عملية التعلم. ولا يحدد أنواع التغير السلوكي 
التي لا يمكن اعتبارها تعلما (مثل الاستجابات الخلقية الموروثة). 

ونعظم تظروات اله هبر م فما مها ها فاط وا شرف 
الإجرائي» والتعلم بالإشارةء والنماذج الرياضيةء والوظيفية كلها لا تعدو 
كونها مجرد عينة على تعدد طرق دراسة التعلم .غير أن نظريات التعلم لها 
قاسم مشترك واحد على الأقل. من الناحية التاريخية.فهذه النظريات 
تحاول»كل منها بطريقتها الخاصةءالإعلان عن سلسلة من المبادئ التي 
يتعلم بها الناس بعامة. وهكذا فقد أنصب التأكيد على الجوانب المشتركة 
فى السلوك الإنسانى. 

و اک و بو کر ن ا 
الفردبة و على سل المثال اذا يستجيي التاس استحانات مختافة غندما 
يوضعون في نفس ظروف الإثارة5 لماذا يبدو أنهم يتعلمون أشياء مختلفة5 أو 
هل يمكننا توظيف الاختلافات الفردية التي تبدو مضطردة عبر المواقف 
المختلفة للش السلوك تصورة أفضنلة 

ونظرية التعلم الاجتماعي لجوليان بي. روتر” نشأت من التقاليد 
الواسعة لكل من نظرية التعلم ونظرية الشخصية. وبالأحرى فإن هذه 
النظرية»انسجاما مع اهتمامات عدد متزايد من علماء النفس»تبحث في 
السلوك المعقد للأفراد فى المواقف الاجتماعية المعقدة.وتضم النظرية تحت 
مبداً عام کما تخدت تگاساد بين ثلاثة اتجاهات تاريخية واسعة قي علم 
النفس هي:السلوكءوالمعرفةءوالدافعية. وتؤكد النظرية على أنماط السلوك 
التي يجري تعلمهاء والتي تتحد في نفس الوقت بفعل متغيرات التوقع 
(المعرفة) وقيمة التعزيز) (الدافعية) .وزيادة على ذلك فإن هذه المتغيرات»من 
الوجهة النظريةءتتأثر بشدة بفعل سياق الموقف الذي تحصل فيه.ولذلك 
قإن نظرية التعلم الاجتماعي تجمع الخطوط المتنوعة للنظرية 
السلوكيةءونظرية .المعرفةءونظرية الدافعيةءونظرية المواقف في إطار مضطرد 
وثابت .وقد يتساءل المرء» كما فعل ليون ليفي *» عما إذا كان علم النفس 
قد أصبح مستعدا لوصف تصوراته للسلوك .»أو الشخصية في صيغة 


186 


نظريه التعلم الاجتماعى لروتر 


نظريات .ومع ذلكسواء كان ذلك تصورا آم نظريةءفمن الواضح أن طريقة 
روتر في النظر إلى الأحدات تقدم إطارا واسعا ذا منفعة عملية .ذلك لأنه 
ی ظل مت لتر كط الا مرا آکاو ا در جه ای آم 
ذو مول لذراسة القخصية قى المجتمعآح علماء نفس آكلينكين,آن يجدوا 
5د وی و ان ا رمو کرات عا اس او واا 
داشية وإما مرفي ةظاهرية خاصة بالظرا هر (ومينولوجية) قان نظرية 
التعلم الاجتماعي تتسامى فوق هذه الحدود الضيقة. وتقدم إطارا قويا 
موحدا قابلا للتطبيق»أظهر حتى الآن قدرة كبيرة على الاحتمال. 

Ng E ag e N a 
فحسب»بل حتى يكون لها دلالات عملية كذلك»وبصورة محددة» فقد صممت‎ 
لتكون ذات فائدة لعلماء النفس الإكلينيكي الذين يمارسون عملهم هذا‎ 
Application of a Social بlتكک فعلا. وقد وضح اتساع النظرية ونفعيتها في‎ 
((تطبیقات نظرد يةالتعلم الاجتماعي‎ Learning Theory of Personality 
للشخصية) بقلم جوليان روتر» وجون شانرء وجيري فیرز. ویستکشف‎ 
اكا فدات ااتطرة على القلم رك ا وة و هة اة‎ 
والقياس» وعالم النفس الاجتماعي»وعلم الأمراض النفسيةءوتغيير السلوك‎ 


والعلاج. 
القضايا الرئيسة 


وجهة النظر الخاصة بالتركيب العقلي »ء۷1 ۲٥uء†ء»ه٣‏ 11 يتمسك روتر 
کیو اکر را ار ااب اوت او مان اجن 
وال او مرا ا فط ا واوا 
فا و هل ا ج هر او اوی اا و مه عاي اة 
فمقياس النظرية الجيدة هو ما إذا كانت مفيدة في فهم الأحدات التي 
تسعى للتعامل معها .فهو يدافع عن أن النظرية لا تقدم مخططا للحقيقة أو 
الواقع.وعوضا عن ذلك فإنها تقدم طريقة للنظر إلى الأحداثومنهجا 
لتفسير افا واس كل ما قان رة قر عن تة كن ةة 
بخبراتنا الخاصة في الماضي وانحيازنا الناجم عن ذلك.والتي تمنعنا من 
رؤية الأحداث كما هي في الحقيقة. وهذا يفسر جزئيا لماذا يوجد هناك 
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نظريات التعلم 


الكثير من النظريات والمفاهيم المتنافسة في علم النفس.وفي التحليل 
النهائي فإنه تصدر الأحكام على النظريات في ساحة التنبؤ والفائدةوليس 
عن طريق مزاعمها الرثيسة وما تدعيه: 

لغة الوصف ١oنام [an guage of Des‏ .وقضية آّخرى من قضايا روتر هي 
تطوير لغة للوصف وكإكلينيكي کان مدركا على الدوام عدم وضوح وغموض 
الكثير من المصطلحات الإكلينيكية. وتلك المصطلحات الشخصية. ولذلك 
فقد صمم على تطوير مصطلحات تكون خالية من هذه العيوب .فسعى آولا 
لتعريف المفاهيم بطريقة بحيث يتوصل العلماء الذين يلاحظون الأحداث 
ذاتها من نفس التوجيه إلى أحكام متشابهة كميا وثانياءعمل جاهدا لتطوير 
نظام للمصطلحات فيه حد آدنى من التداخل.وبعبارة أخرىءفإنه سيتم 
فيي اوی كى الاجا ت في غود الر اج اة إلى 
الحد الأدنى للكلمة الواحدةء وبالنسبة لعدد الكلمات ذات المرجع السلوكي 
الواحد. وثالثاءحاول روتر استخدام الحد الأذى من الملصطلحات الضرورية 
للوصف الشامل للبيانات الملائمة .وأخيرا فقد ضمن نظريته مجرد تلك 
المصطلحات المفيدة للتنبؤ بالحوادث إلى كان هو نفسه مهتما بها .فقد رأى 
على سبيل المثالء أن مصطلحا متل القلق راء ×« لير من الضروري بصورة 
آرتر ماک تفه ف اتر و بكرن غاب مل هة لطا معا 
إلا إذا أمكن توضيح أن غياب هذا المصطلح سيؤدي إلى قصور في التنبۇ. 
أما إذا اختار روتر وصف بعض الأحداث بمصطلح التوقع المنخفض للحصول 
على الهدف ذي القيمة(وئيس القلق): وكان قادرا على اتنب بصورة مرضية 
فعندها لن تكون هناك مشكلة. 

الإجرائية ”٣ءناةدناهمم0p‏ . للتغلب على مشكلة المصطلحات غير المحددة 
تحاول نظرية التعلم الاجتماعي استخدام التعريفات الإجرائية التي تحدد 
عمليات القباس الفعاية ولا كان الكثير من تفاريفتا الإجراقية لا كشترب بها 
فيه الكفاية من التعاريف المثاليةءفإنه لا يزال من الضروري الوصول إلى 

تعريفات leمlة «(working definitions)‏ آي تعاریف تمثل حلا وسطا بين 
العقم الذي نواجهه أحيانا في التعريفات الإجرائية. وعدم دقة التعريفات 
المثالية وللوصول إلى ذلك فإن نظرية التعلم الاجتماعي تستخدم تعاريف 
تشير إلى السلوك الملاحظ وتحدد ظروف القياس.ونصف الوسط الثقافي 
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لمراجع السلوك وتبقى نظرية التعلم الاجتماعي على الخصائص الدقيقة 
والمضطردة التي أمكن التعرف عليها في نظريات التعلم الأخرى الكثيرة من 
نالرات رة رر وها مجن شاا ك اة 
اکر ها فو ج اا ا ت اا ا ا ا کی ن 
اااي الفقر اه ارد ودر مت اتو ها كي اي ال وف 
بالاجراءات الموضوعية والملاحظةءفإان هذا النقد لا ينطبق على أفكار روتر 
المغرضة: 

وجهة نظر التعلم الاجتماعي Sia Learning View)‏ ۸) لیس من قبیل 
الصدفة آن محاولة روتر لتفسير السلوك الإنساني توصف بآنها نظرية 
تعلم اجتماعي .فکلمتا اجتماعي وتعلم تدلان على روح موقفه النظري فالتاکید 
على الل مل فى عات اتراك اال بان اکر من اساك ا 
ا ا ی ی 
الناس الآخرين.فبيئة الإنسان يكون لها معنى.أو تكتسب مغزى نتيجة للتجربة 
السابقة .وبصورة محددة فالفرد يطور القدرة على اقتفاء أثر المكافاة وتجنب 
العقاب في سياق اجتماعي واسع أو التوسط بين الأشخاص.وكل هذا متأصل 
في الملاحظة التي قالها روتر «إنها نظرية تعلم اجتماعي لأنها تؤكد على 
الحقيقة القائلة: إن أشكال السلوك الأساسية.أو الرئيسة يجري تعلمها في 
المواقف الاجتماعية وهي تلتحم بصورة لافكاك فيها مع الحاجات ال 
يتطلب إرضاؤها توسط أشخاص آخرین». 

الدافعية والمعرفة(۸٥:اiم‏ عه dمه‏ «oنat Motiv‏ وقضية أ خرى تتمتل فيما 
إذا كانت المداخل الدافعية أو المعرفية كافية في حد ذاتها لتعليل التمقيد 
ق ت خان فی اكه اها کی کات ا مد رین کیل 
A‏ بالنسبة مدال الدافعية المحضة لأن منظري تخفيض الداقع 
كان لديهم الكثير من المشكلات في قياس الدوافع (وخاصة الدوافع الثانوية 
کے کے ای کک کی سک وک کی ادات عب 
التعزيز (التدعيم). 

ك ال لرك كل مو اا اا ك رة اة وة 
ا اهن الغا ل اال ل كر ها ا دة 
والمصداقية على الدوام وزيادة على ذلك ظلت النظريات المعرفية تقدم 
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الغفران لمفاهيم التعزيز (التدعيم) .وعند الكثيرين فإن إحالة التعزيز(التدعيم) 
إلى دور تقوم به التوقعات المؤكدة لم يكن قط ملائما للتنب الصادق .وكنتيجة 
لذلك.فإن نظرية التعلم الاجتماعي ربطت مفاهيم التعزيز (التدعيم) والتوقع 
في إطار نظرية واحدة. ففي حين آن كل مفهوم وحده يظهر قصورا تنبؤ يا 
حاداء فإن اتحاد المفهومين في نظرية واحدة بعينها يصبح أداة قوية في 
خدمة التنبۇ. 

ونظرية التعلم الاجتماعي مميزة في أنها توسع نظريات التعلم الأكثر 
قدما بإضافة مفهوم التوقع لها .ولكنها لم تفقد هويتها كنظرية من نظريات 
التعزيز (التدعيم) وتستخدم نظرية التعلم الاجتماعي قانون الأثر الأمبيريقي 
لتجنب المأزق التي تواجهها نظريات التعزيز(التدعيم) في محاولتها تعريف 
خفض الدافع أو التعزيز(التدعيم) .فخواص الهدق المعززة (المدعمة) 
تستخلص من السلوك المباشر. وعندما يتحرك الإنسان نحو الهدففإن 
ذلك الهدف يعتقد بآنه معزز إيجابيا.وعندما يتحرك الإنسان بعيدا عن 
الهدفءفإن الاستنتاج هو أن الهدف له خواص معززة (مدعمة) سلبيا .ولكن 
النظرية تتجنب أن تجر إلى أي جدل حول التغيرات السيكولوجيةء أو 
النسيجية التي تنجم عن التعزيز (التدعيم) .وفي حين قد ينظر البعض إلى 
هذا التعريف على آساس آنه ينتهي حيث بدأ فليس من الضروري أن يكون 
كذلك»طالما أن المعززات (المدعمات) لفرد معبن»أو لثقافة معينة يمكن 
تحديدها قبل التنبۇ. وعلى آي حال فإن قانون الأثر الأمبيريقي هو الذي 
يعطي النظرية ثمرها الدافعي بالإضافة إلى نكهتها القائمة على المعرفة 
والتوقع. 


الأداء فى متا (Performance Vs Acquisition) lias îš J‏ 
لم تطور نظرية روتر في التعلم الاجتماعي من أجل تقديم تفسير دقيق 
الطر ك ال ا كف ها هان اك ا اا ال هة 
التي يجري تعلم هذه النتف من خلالها. لكن نظرية التعلم هي نظرية كلية 
واسعة هدفها:التنبز باي سلرك (مقى سا تم اكتسابة) فى رصي الشرد 
السلوگی يمكن آن يحدث فى موقف ما وهذا التأكيد غلى اداء الإنسان 
کے اك الاجا ال هو اتر دا هن كرا مات اوت 
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الحيوانء أو الأبحاث الفسيولوجية. حقيقةء قامت نظرية التعلم الاجتماعي 
في البداية بدراسة السلوك الإنساني في بيئات منضبطة مقيدة انطوت 
yp Ba EN Bum E Ea es‏ 
لتوضيح جدوى مفاهيم النظرية الأساسية الجزئية نسبيا.أما في السنوات 
الأخيرة فإن زخم الأبحاث اتجه نحو التنبۇ في السياق الاجتماعي الأرحب. 
فالكائنات الإنسانية تعمل في صورة عملها لتك في ارات غير 
المنضبطة وغير المختبرية. 

فالناس يستخدمون اللغة»ويكونون صورا مجردةء وتتفاعل خبرتهم 
السابقة بطريقة مستمرة.وهذا أمر يتطلب نظرية رحبة ذات قاعدة اجتماعية 
كي تقوم بتعليل حدوث السلوك متى ما تم حدوثه .وباختصارء فإن التركيز 
ينصب على التتنبۇ بالسلوك الذي تم اكتسابهءوليس على مبادىء الإشراط. 
أو الارتباط» أو تعميم المرات الأولية. 


المفاهيم الأساسية 
(Behavior Potential(B.P. ) dd gid 1 ةi lse!‏ 

هذا مفهوم نسبي يشير إلى احتمال قيام الإنسان بالاستجابة بطريقة 
ما مقارنة بآنماط السلوك البديلة المتاحة .ومفهوم السلوك ذاته مفهوم واسع 
تماما يتضمن آنماط السلوك التى يمكن ملاحظتها ملاحظة مباشرة وكذلك 
السلوك الضمني. و الاوك ينتظم أنماطا لا حد لها من الابتسامة 
إلى السب»ومن الكبت إلى الإسقاط. ومن التفكير إلى التخطيط. 

ويعرف روتر* إمكانية السلوك بصورة علمية بأنه«القدرة الكامنة 
لآي سلوك يحدت في آي موقف من المواقف. أو في آكثر من موقف كما هو 
محسوب بالنسبة لأي شكل »أو مجموعة أشكال من أشكال 
التعزيز(التدعيم)» . 


(Expectancy(E. )) ğۉ‎ gël 
هذا نوع من الاحتمال الذاتي ومجني أن الاحتمال لا يتحدد بصورة‎ 
أك مهرد إا بر رامل نة مل الطر هة إلى كات بها‎ 
القاس الأحدا ثبو اتطرية التي برها هى فيم التجارب المارقة رتحديد‎ 
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الأسباب وغير ذلك. ومثل هذه العوامل تعني أن الاحتمالات الذاتية لإنسان 
ما لا يمكن حسابها على ضوء احتساب عدد مرات التعزيز (التدعيم) 
فحسب وقد عرف روتر* التوقع بصورة علمية «بأنه الاحتمالية الذي 
يضعها إنسان ما بأن التعزيز (التدعيم) يحدث كوظيفة للسلوك المحدد 
الذي سيقوم به في موقف معين أو في مواقف معينة .والتوقع مر مستقل 
عن قيمة التعزيز(التدعيم) السابق أو أهميته»“ . 


قيeة‏ اıdتja (Reinforcement Value) (ps dتıl1) jı‏ 
قيمة التعزيز (التدعيم) تعبير نسبي يشير إلى أن الإنسان يفضل شيئًا 
ما غلن شيء آخر. وقيمة التعزيز (التدعيم) لا تحدد إطلاقا يصورة 
مطلقة. إنما تحدد بالنسبة إلئ مجموعة محددة مامن البدائل.ويقرر 
روتر”" أن قيمة التعزيز (التدعيم)هي «درجة تفضيل المرء ورغبته في 
حصول تعزيز(تد عيم) ماء إذا كانت فرص حصول أشكال التعزيز (التدعيم) 

الأخرئ اة مشساو ة0 


المحد دات الأساسية (The Basic Determinants of Be-haviour dl glk‏ 
ا و ات کی ا کک ا ان حال خوك 
نمط ما من أنماط السلوك الموجودة في الرصيد السلوكي لإنسان ما في 
اوا جود اا ی و ق ی 
التعزيز(الشسدعيم) بعبارة أخرى» طإن القدرة الكامنة نلوك ما فى موقف 
A RV aE SE EE ESS E‏ 
من صورة المعادلة التنبؤية رقم(1) قي الملحق الموجود في نهاية هتا الفصل: 


او قف ١‏ لسیکو gl‏ چڪ (The Psychological Situati0)‏ 
تخ ما سبق ادرو الذي بلعبه الرفف فى عة السلرك وهذا 
يعني آنه ينبغي أن لحسب حساب المحتوىء» أو الإطار الذي يتم فيه 
امرك فانطربقة الت يري قيا الإتسان الركف ار تعريفة سردا 
SEE DEAS INE LEE SE E‏ 

غا فة اكا تخوت لرك ما 
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(A Broader Approach )ls lal Î aie 
کر جا ما بجت على غاد عك تت۷ كاه م اتارف‎ 
ا ا اقل تم اض ا م راا هه‎ 
نتتباً بحدوث سلوك عنف عام»وليس مجرد ركلة»أو ضربة باليد اليسرى.وهذه‎ 
هي الحال»وخاصة ونحن بصدد التنبۇ في المواقف الاجتماعية الأوسع.‎ 
ومعنى هذا أنه لابد لنا من البحث في إمكانات السلوك المتعدد»‎ 
والتوقعات»وقيمة التعزيز (التدعيم)ءوالمعادلة رقم (2) في الملحق توضح‎ 

هذه العلاقات. 

وات غ الال ك ها اا افا رة ف حل 
EEE E ER REE‏ 
الحركة(.۴۷)بوالتعزيز(التدهيم)(R)‏ محل قيمة الحاجة (.۸.۷) بينما تظل 
فكرة الموقف فكرة ضمنية وهذه العلاقات تتضح في المعادلة رقم (2)-في 
الملحق. 


فظرة تاريخية 
البدايات 

بدأت نظرية التعلم الاجتماعي تأخذ شكلها الحالي في أواخر الأريعينات 
وأوائل الخمسينات من هذا القرن .وقد اعتمد جوليان بي .روتر كثيرا على 
اة فن الد ارس فى الاعات الأرئى هن اجن خان بر اجرب 
الجوانب المختافة من نظريتهءأو رفضها أو تعديلها .والواقع آنه ظل لسنوات 
عديدة يخصص آمسيات يوم الأربعاء للاجتماع بطلابه في جامعة ولاية 
أوهايو. وفي هذه الاجتماعات كان ما بين 8 إلى5ا طالبا 
يطورونءوينتقدون»ءويقومون الأفكار في جو من الحرية القائم على إبداء 
الآراء والرد عليها .وضي بادئ الأمر كانت المعاناة الفكرية تملا النفوس رعبا 
ورهبة غير أن هذا الجو كان الباعث على التفكير للطلاب الذين كانوا 
يدركون أن جوهر الاستعداد لحمل لقب الدكتوراه إنما يكمن في هذه 
الجلسات كانت مذ اللقاءات تيبا الطلاب مون هيها الأفكار الف 
سيطورونها إلى رسائل ماجستير ودكتوراه.وعندما كان ينفض 
الاجتماع»وينتقلون إلى حانة عبر النهر كانت أفكارهم تزداد صقلا من 
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خلال الأحاديث التي كانت تفطي مواضيع تبحث في كل شيء من علم 
النفس العلاجي في المجتمع الحديث إلى ما ينبغي عمله على الساحة 
السياسية الاجتماعية. 

ولا تظهر آي نظرية فجاةءأو تظهر متكاملة مرة واحدة على مسرح 
الأفكار. ومما لا شك فيه آن آراء الآخرين واضحة كل الوضوح في نظرية 
التعلم الاجتماعي لروتر(ا).واعترف هو نفسه بصورة رسمية وغير رسمية 
بتآثير الآأخرين عليه .فلقد كانت ارتباطاته الشخصية مع ألفرد آدلر وكيرت 
ليفين وجي ٠ر‏ .كانتور ارتباطات هامة جدا.إذ حضر روتر عددا من جلسات 
آدلر العلاجيةءواستمع إلى عدد من محاضراته ولقاءاته الاجتماعية في 
كلية الطب في لونج أبلاند وعمل مع ليفين .كما أن التأثير الفكري النابع 
من اتصالاته مع كانتور يظهر واضحا جليا في صياغته النظرية الرسمية. 

وعلى الخصوص يظهر تأثير ليفين البيئي »أو المجالي على الطريقة التي 
صاغ بها روتر قضيته الأولى.أما تأثير كانتور فيظهر على قضيته الثانية 
(القضية الثانية) التى تصف طريقة تاريخية إلى دراسة الأحداث كما يظهر 
فى القضية الثالثة (القضية الثالثة) المتعلقة بالمشاكل التى تصف الأحداث.أما 
ف ا ر اا ای کی ف وا ت ین 
مذاق آدلر. ويظهر تأثير ليفين أيضا في القضية السادسة(القضية 
السادسة).وهي قضية دافعية تتضمن قانونا أمبير يقيا للأثر بدلا من 
تخفيض الحافز مثل ما هي عليه أفكار سيجموند فرويد. والفرد أدلرء 
وبرسكوت ليكي»وآي .ال .ثورندايك. وكلارك هل وتآکید روتر على قانون 
أمبيريقي للأثر ليس بعيدا كثيرا عن أفكار سكنر. قمفهوم التوقع كما 
يقدمه روتر في قضيته السابعة(القضية السابعة) له سوابق مباشرة في 
عمال آدلر وأدوا رد تولمان وزملائه. 

هؤلاء العلماء يعكسون تراثا فكريا منوعا كبيرا ولكن نظرية التعلم 
الاجتماعي هي أيضا بدورها نظرية واسعة وان ظلت نظرية منتظمة 
مضطردة .فهي نظرية تعلم ونظرية عن الشخصية .وهي نظرية معرفية 
ونظرية تقوم على الدافعية في الوقت ذاتهءوتضم متغيرات خاصة بالمواقف 
(الاجتماعية) المختلفة كما تضم متغيرات خاصة بالشخصية ومن خلال كل 
هذا فقد صممت هذه النظرية كي تكون مفيدة من الناحية الأكلينيكية .ولا 
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عجب.»والأمر كذلك.أنها تستقي من مصادر كثيرة ومتنوعة تضم علماء 
آمثال آدلرء وفرويد» وهل» وليفي ن»وكانتورء وثورندايك.وتولان. 


المنظرون الر نيسون 

ولد جوليان بي روتر,العقل المخطط لنظرية التعلم الاجتماعي عام 9۱6| 
في بروكلين بنيويورك .وكان والداه من المهاجرين.فقد وصل آبوه إلى آمريكا 
من النمسا وهو في سن الثالثة عشرة.ووصلت آمه من ليوتوانيا وعمرها 
سنة واحدة. وجوليان هو الابن الثالتث لهما. 

وكما يقول روتر: «إن بروكلين مكان يتسم بالقوة والخشونة حيث يتعلم 
المرء كيف يحمي نفسه بنفسه».وكان طالبا مجداء وغالبا ما كان يحصل 
على درجات عالية مع آنه يروي أن درجاته في المواظبة والسلوك كانت أقل 
من ذلك بكثير. ويبدو أن اهتمامه بعلم النفس قد نبع من قراءاته لكتب 
فرويد وأدلروكارل مننجر التي كان يحصل عليها من المكتبة العامة. 

وتخصص في الكيمياء في كلية بروكلينءولكنه كان يهتم بالإضافة إلى 
ذلك بعلم النفس والفلسفة .وهو يذكر سولومن أسك»واستن بي .ود .من بين 
أساتذته الذين كانت لهم آهمية خاصة في نظره.إلا أنه كان معجبا كل 
الإإعجاب بألفرد أدلر الذي كانت له به صلة وثيقة. 

قرر روتر دراسة علم النفس الأكلينيكي لأنه كان مهتما بهذا العلم .وعلى 
كل حال فإن نظرة خاطفة على نظريته (والاقبال على حضور محاضراته) 
لن تقودنا إلى قبول عبارته على عواهنها لأن ذلك يرقى إلى منزلة الشهادة 
على صحة المفهوم الخاص بالاستقلالية الذاتية الوظيفية .وقد نضج روتر 
في سن اتسم بالاهتمام بالعدالة الاجتماعية والحرمان الاقتصادي ومما لا 
شك فيه آنه عايش التمييز العنصري وخبره .فقد كانت تلك الفترة فترة 
حرجة في تاريخ أمريكا الاجتماعي. إذ كان الكثير من الشباب يقضون 
أوقاتهم مرابطين أمام أبواب المؤسسات ليمنعوا العمال من الدخول 
للعمل»وكان روتر واحدا منهم .ومثلهء متل الكثيرين غيرهءكان مثالي النظرة 
وكان يمن بآنه لابد من وجود ثمت طريق لاصلاح معيشة الآخرين.وفي 
هذا الصدد فلريما لم يكن يختلف عن الآخرين الذين اختاروا علم النفس 
الأكلينيكي طريقا للحياة المهنية-إذ آنهم كانوا يريدون إنقاذ العالم.وزيادة 
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على ذلك لم يكن يرغب في الالتحاق بكلية الطب كي يصبح طبيباءوذلك كي 
ينال الامتياز المتمثل بممارسة علم النفس. 

والتحق بالدراسات العليا بجامعة أيوا (وحصل على الماجستير عام 1938)» 
وجامعة انديانا (الدكتوراه عام 1941) .وكان المشرف على دراسته فى الماجستير 
هولي ترافس .وكان آول بحث في علم النفس ينشر له يتعلق بسيكولوجية 
رودينك»وسول روزنز فیج» ودیفید شاکو .اما المشرف على دراسته للدكتوراه 
سي .ام لوتيت» فقد كان صديقا جيدا وله تأثير قوي عليه .وفي جامعة 

وقد حصل روتر على الدكتوراه في الفلسفة قبل استدعائه للجيش 
مباشرة. وفي هذا يقول:«كنت صغيرا جدا على الالتحاق في الجيش.كما 
قض فترة تدريبية في مدرسة المرشحين لرتبة الضباط في القوات المسلحة 
المصفحةءوإن عمل فيما بعد في العمل السيكولوجي في الجيش .وكثيرا 
مما نشره في منتصف الأربعينات قام على عمله ذلك»مثل علم النقفس 
العسكري»وأساليب انتقاء المرشحين كضباط وغير ذلك. 

وفي عام ۱946 التحق روتر بهيئة التدريس في جامعة ولاية أوهايو. 
وبالتعاون مع جورج أي .كيلي ساعد في إعداد برنامج تدريب اكلينيكي نال 
شهرة قوميةء وأصبح فيما بعد نموذجا للدور التقليدي للعالم المدرب فقي 
التدريب»وبعد أن قض هترة الاختبار كعضو في هيئة التدريس بالجاممة 
بنجاح شرف على عدد كبير من طلاب الدراسات العليا ولم يكن من الغريب 
عليه آن یشرف علی خمس آو ست رسائل ماجستیر.وآربع آو خمس رسائل 
دكتوراه في العام الواحد .والكثير من هذه الدراسات كانت تقدم دعما 
امبيريقيا للأفكار التي بنى عليها نظريته التي كانت لا تزال في مرحلة 
التطور. والجدير بالاهتمام آن مشروع البحث الضخم الذي آثاره روتر 
ونظريته لم يحظ إلا بالقليل من منح البحث المالية .إلا أن قوة أفكاره 
وشخصیته مضافا إلیهما حماس طلابه کانت كلها تشكل دعما كافيا في 


حد ذاته. 
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وفي عام ۱963 انتقل روتر إلى جامعة كونكتكت حيث استمر يعمل أستاذا 
لعلم النفس ومشرفا على برنامج التدريب الأكلينيكي. وقد كان علم النفس 
سببا في منحه الكثير من مراتب الشرف .وفي هذا شاهد على الطبيعة 
القاقمة على البحوث فى مقالاته وأبحاثه وكتبه وتعليمات الاختبارات التى 
نشرت على مدی وات حیاته. 

وعلى الرغم مما يتسم به تاريخه العلمي من وفرة الإنتاج إلا آنه ظل 
محافظا على هويته كاكلينيكي .فقد استمر في مقابلة مرضاهءوالمشاركة 
الفعلية في التدريب الإكلينيكي لطلابهءوالعمل في الكثير من المجالس واللجان 
لرابطة عالم النفس الأمريكية التي تتناول القضايا الإكلينيكية.وكغيره من 
العلماء الممارسين للعلاج النفسي فقد أوضح جدوى مثل هذا العمل من 
خلال المثل الذي ضربه»ءومن خلال بنماء البرامج التدريبية الإكلينيكية في 
علم النفس. 

ومن الواضح أن روتر كان ولا يزال شخصية مسيطرة على نظرية التعلم 
الاجتماعي.بينما مازال الكثيرون غيره(خاصة من طلابه السابقين) مستمرين 
في النشر والإسهام في هذه النظريةء إلا أن هذه الكتابات هي في الأساس 
تطبيق وتوضيح لانظرية آكثر من كونها تغييرات جوهرية عليها .وقد ذكرت 
أسماء معطم لاء فى الجلدين الرئيسين الخاصين بتكرية التعله 
کے ای اک ك مها و الاو اا کا 2 
رهما مرك الخي وة الاد نن الا عا ك 


مكاضة نظرية التعلم ال جتماعي فى الو قت الحاضر: 

يمكن فهم المكانة الحالية التي تحظى بها نظرية التعلم الأجتماعي إذا 
ما توا إلى ذلك غل وة الال اة الى مرك بها کو کات 
السنوات الأخيرة من الأربعينات وأوائل التكهااة هى الفترات المثيرة 
القن تطروت ها النطرهة السا سيةرجرى قفيذ الأبحات الكرورية لسا 
دعائم وجهات نظرها .وقد توجت هذه الفترة بنشر كتاب روتر الرئيس 
التعلم الاجتماعى وعلم النفس !لڼلينqكı) Social learning and Clinica‏ 
(Psychology‏ عام 1|954 , وقد كان عقد الستينات ساسا للفترة التي 
كرست لتقصي وتوضيح تطبيق النظرية على مجالات متعددة مثل نظرية 
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تطوير الشخصية والقياس .كما كان من بين التطبيقات الأخرى التعلم 
الاجتماعي وعلم النفس الإكلينيكي .وقد توجت هذه الفترة بنشر كتاب 
تطبيقات لنظرية التعلم الاجتماعى للشخصية Application of a Social)‏ 
٤ (170 (Learning Theory of Personality‏ 

و اا ر وتر ا ی او ف کی 
والخارجي الذي أعده عام ۱966 .ولعله نتيجة لإطلاق قوى العزلة التي دت 
إليها حركة الحقوق المدنية والحرب الفيتتامية على الأمة أن أصبح مفهوم 
مرکز الضبط (ro1اہہC٤‏ fہ‏ usعم)‏ آکثر مفهوم من مفاهيم تاريخ علم النفس 
موضوعا للبحث الواسع وفي هذه الفترة قدم روتر مفهوما آخر من مفاهيم 
نظرية التعلم اللاجتماعي هو مفهوم الثقة المتبادلة بين الأشخاص Interpersonal‏ 
ا" الذي أخذ يحظى مؤخرا بالمزيد من اهتمام البحث.وهكذا فقد 
شهد عقد السبعينات تأكيدا من قبل نظرية التعلم الاجتماعي على المتغيرات 
العامة للشخصية. 

ال آنه حدر انلا اة نارهو الى الرتطين بالبجة فى 
موضوعات متل مركز الضبط كانوا مهتمبن اهتماما كبيرا بمثل هذه 
المتغيرات»ولم يظهروا في الوقت ذاته ولاء لنظرية التعلم الاجتماعي نفسها. 

ومع ذلك فقد حظيت نظرية التعلم الاجتماعي بالاعتراف كقوة نظرية 
موحدة موجودة في علم النفس. ونظرا لقاعدتها النظرية المتسعة المتمتلة 
في الاقة رالمركة و رة الرافف ةا هت ا فاي امات 
ودمج العديد من الاتجاهات المعاصرة في علم النفس التطبيقي .والواقع أن 
هدد اكور ا ار الان ار فن عا الكس ك بطر :كن 
السنوات الأخيرة لنظرية ما تستحقه من اهتمام .فقد كان جل اهتمامهم 
تعدا علی تور اسای وجرا کیل کی کات کی ۹ عا 
بالنظرية .إلا آن هؤلاء العلماء لابد لهم في مرحلة من المراحل من تفسير 
الأسباب التي جعلت من أساليبهم أساليب فعالةءأو تبرير استخدامهم لها .فإذا 
ما فعلوا ذلك فإنهم سيبدأون ما يختارون نظرية التعلم الاجتماعي 
لذلك .وكمتال على ذلك نذكر التآكيد على الجانب المعرفي الذي بدا يغلف 
إجراءات السلوك اتشلا Behavioral) (Therapy Procedures ١‏ . ونظري1 
التعلم الاجتماعي تستطيع دائما أن تدخل هذا التآكيد السلوكي المعرفي 
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في العلاج.ومتال آخرء يتمثل في الاهتمام المتزايد بعلم النفس في البيئات 
Een N‏ 
الضبط تستطيع أن تقدم إسهاما له أهميته لهذا التكامل النظري في هذا 
المجار9. 

ارهن الا خن فى رى اراد اة رعرع ا دبا هة 
ونشاط في البحث القائم على نظرية التعلم الاجتماعي بصورة أو 
اک و کن و ا ا ر وا وک 
بعضهم كذلك ولمحة سريعة على قائمة المراجع لكتاب روتر عام1954 ".أو 
للكتاب الذي أعده روتر وآخرون عام 1972) ستكشف مجال اهتمام 
ایحا ار کا زو اه ا ات ال ون ها وک مه 
فآ خوت ا من ل ا علا اىك ارات هة اة 

وتظهر أبحاث نظرية التعلم الاجتماعي في عدد متنوع من المجلات 
المتخصصة .أما المجلات الثلاتث التي غالبا ما تنشر هذه الآبحاث فهي 
مجلة الشخصية وعلم النفس الاجتماعي Journal of Personality& Social)‏ 
عlearnin)‏ ومجلة علم النفس الاستشاري والاكلينيكى (Journal of Consluting‏ 
and Clinical Psychology)‏ ومجلة الشخصية .)[ourna1 o۴ Peo)‏ وعلی 
آي حال»ءفهناك الكثير من المجالات المتخصصة المذكورة في خاتمة هذا 
الق تل ا برها 


النظريات الأخرى 

هناك نظريتان أخريان من نظريات التعلم الاجتماعي سادتا الموقف 
بجانب نظرية روتر.أولهما نظرية جون دولارد ونيل ميل . وهذا المنهج»وهو 
صيغة من صيغ المثير والاستجابة»استقى الشيء الكثير من هلءوكان يميل 
إلى النظر للتعلم في إطار الخواص الفيزيقية أو الموضوعية للمثيرات .وكان 
ينظر فيها إلى التعزيز (التدعيم) كوظيفة من وظائف تخفيض الحافز. آي 
آن التعلم يحدث عندما يتم تشكيل عادة آو رابطة مثير واستجابة. 

وآهمية العمل الذي قام به دولارد وميلر أهمية تاريخية في الأساس 
آكثر منها آهمية معاصرة .إلا أن أصحاب نظريات التعلم والإكلينيكيين على 
حد سواء مدينون لهذين الباحثين .وفي حين قلل البعض من عملهما واعتبره 


19۹ 


نظريات التعلم 


مجرد ترجمة لمفاهيم فرويد إلى لغة التعلمءإلا أن هذا كانءفي حد ذاته»ءإنجازا 
ذا دلالة.لأن هذين المنظرين أوضحا أن ظواهر الشخصية-الاجتماعية يمكن 
وصفها وتفسيرها عن طريق المفاهيم الموضوعة الموثوقة الخاصة بنظرية 
التعلم .وهكذا فقد قاما بإعداد المسرح لطرق التعلم الاجتماعي التي أعقبت 
ذلك. 

أما الطريقة الثانيةء التي قام بها ألبرت باندورا”فتقدم مفهوما 
للتعلم الاجتماعي يؤكد إلى حد كبير»على دور الملاحظة.فقد حان يعتقد أن 
التعلم» في الوقت الذي يمكن تيسيره بالتعزيز(التدعيم)ءإلا أنه لا يتوقف 
عليه.فما يعرفه الفرد, أو ما يلاحظه يمكن أن يحدد أداء هذا 
الفرد .وبالإضافة إلى الإشراط. أو التعزيز (التدعيم) المباشرء فإن الانتباه 
إلى المهمة الهدف.والتمثيل المعرفي لهاء والتكرار كلها أمور هامة.وقي 
السنوات الأخيرة.أخذ باندورا يعتمد بصورة متزايدة على الطرق المعرفية 
وبخاصة في أبحاثه على طرق حفز تغير السلوك. وهذه الجهود متناغمة 
إلى حد كبير مع منهج بوتر الراثد . 

وثمت إسهام حديث آخر قام به والتر ميسكل** .وهذا الإسهام»الذي 
وصف إنه «إعادة صياغة لتصور التعلم الاجتماعي المعرفي» يستعير الكثير 
من أفكار بوتر النظرية.ويقترح ميسكل عددا من المتغيرات التعلمية 
الاجتماعية المعرفية:كفاءات التراكيب السلوكية والمعرفية.واستراتيجيات 
الإدخال والتراكيب الشخصيةء وتوقعات نتائج السلوك وتوقعات نتائج 
المثيرات»وقيم المثيرات الذاتية.والخطط والنظم الضابطة ذاتيا. 


قضايا نظرية التعلم الأجتماعي 

عرضت نظرية التعلم الاجتماعي في سلسلة من سبع مسلمات 
ونتائج مصاحبة لها (ونعرض هذه المسلمات هنا على شكل فرضيات) .وصيغة 
المسلمات والنتائج المصاحبة لها تساعد أن على نقل صورة واضحة لموقف 
النظرنة هن مختلت: القضادا نصو رة دة آنه لا شفی أن خنظر إلى 
فده انو افاهة فاه اه ت تة ع و كن شاف 
تصورات جديدة لهاء آو التقليل من الأهمية التي تحظى بها بعض التصورات 
الأقدم عهدا في النظرية. وعلى سبيل المثالءلم يرد آي ذكر في الصيغة 
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الأساسية التي قدمها روترعام۱954 لتصور ضبط التعزيز(التدعيم) داخليا 
في مقابل ضبطه خارجيا .وهو المفهوم الذي أصبح بارزا في آدبيات البحث 
هذه الأيام إلى الحد الذي بدا فيه ن بعض الناس قد أخذوا يخلطون بينه 
وبين نظرية التعلم الاجتماعي بصورة عامه. 

ا- وحدة البحث هي التفاعل بين الفرد وبيئته المعنوية (ذات المعنى)١°۶‏ 

يتبنى روتر وجهة النظر السلوكية القائلة بنظرية المجال. وبعض 
النظريات. خاصة بعض النظريات التي تتناول الشخصية» تؤكد على 
المحددات الداخلية (الأنا والذات والسمات والنماذج وغيرها) على أساس 
آنها المتنبن الرئيس للسلوك وعلى آي حال فإن الرآي الذي يتبناه روتر هنا 
يقول بأن التنبق المفيد للسلوك الإنساني لا يمكن أن يتم بدون وصف ملائم 
للبيثة أو المواقف الذي يحدث فيها السلوك ولا يمكن التأكيد بما فيه الكفاية 
على أن نظرية روتر إنما هي نظرية تفاعلية تعتمد اعتمادا كبيرا على كل 
من المتغيرات الشخصية والواققية. 

وتعبير البيئّة ذات الدلالة (أو المعنى)ء إنما يشير إلى البيئة كما 
تدرك وبعبارة أخرى فإن آهمية البيئة لا تكمن في مؤشراتها 
الموضوعية(المحددة «البارامترية»)ء وإنما تكمن في المعنى الذي تكتسبه 
بالنسبة للفرد .فالمواقف»على ذلكبليست مجرد مجموعة من المثيرات 
الطبيعيةءبل هي»كذلك»مجموعات من الإشارات (القائمة على الخبرة 
السابقة) التي تثير التوقعات الخاصة ببعض الأحداث »أو التي تثير التوقعات 
بالنسبة لاحتمالات قيام بعض أنماط السلوك بأن تؤدي إلى بعض 
النتائج .وهذا ينطوي على أهمية الخبرة أو التعلم» والتي يمكن أن نضيفها 
هنا على شكل نتيجتين ملازمتين لهذه المسلمة الأولى. 

النتيجة الأولى:دراسة الشخصية هي دراسة السلوك المتعلم.والسلوك 
المتعلم هو السلوك القابل للتعديل الذي يتغير بالخبرة.يختار المنظر للتعلم 
الاجتماعي آن يركز على السلوك المتعلمءوآن يتنباً من رد فعل متعلم إلى رد 
فعل آخر.وهذا لا يعني آن فسيولوجية النموءوالوراثة.والأفعال المنعكسة 
والنضجءوالعوامل المرتبطة غير هامة.والحقيقة هي أن مثل هذه العوامل 
قد تكون حاسمة في تحديد نوع السلوك المتعلم وكميته في بداية الأمر. إلا 
أن من الصعب»إن لم يكن من المستحيل.تتبع أنماط السلوك المتعلم رجوعا 


نظريات التعلم 


إلى أصولها .وبالمثل فإنه يصعب كذلك قياس العوامل الغريزية والوراثية 
والبيولوجية .ولذلك فإن الأمر العمليءإذنءآنه يبدو أن من المفيد التركيز 
على ردود الفعل المتعلمة»ءوبعد ذلك التنبۇ من مجموعة من آنماط السلوك 
المتعلم إلى مجموعة آخرى. وكمثال على ذلك.كيف يمكن أن نتنباً بالسلوك 
القائم على الإفراط في الأكلءوتطوير الوسائل للحد منه بالنسبة لشخص 
زائد الوزن؟ يمكنا آخذ قياسات أيضيةء بل وحتى يمكن أن نحاول جمع 
التاريخ الوراثي لذلك الشخص وفي بعض الحالات القليلة مثل هذا الإجراء 
محتمل»ءوفي هذه الحال ستكون نظرية التعلم الاجتماعي أقل جدوى من 
وجهات نظر بديلة آخرى.إلا أنه في الكثير من الحالات قد نجد أن تاريخ 
التعلم السابق ومشاكل الشخصية,آو ردود الفعل المتعلمة في التعامل مع 
الإجهاد هي العوامل التي تضبط الإفراط في الأكل. ونتيجة لذلك فإن فهم 
العاف عاد رك تة مدو أا مدان ىا لهات )اة 
عن التاريخ التعلمي للشخص المعني آكثر من التاريخ الطبي آو الغريزي آو 
البيولوجي. 

النتيجة الثانية: تتطلب هذه النظرية دراسة الخبرة أو تتابع (سلسلة) 
الأحداث.والطرق التي تتبعها طرقا تاريخيةء لأن تحليل سلوك ما ينطوي 
على تقص الظروف التي تسبق حدوث ذلك السلوك. 

وبصورة أساسيةء توضح هذه النتيجة رآي روتر القائل بأن سلوك 
الأشخاص لا يمكن فهمه.أو تفسيره إلا بالرجوع إلى الأحداث السابقة في 
حياتهم .وبطبيعة الحال فإن الماضي لا يتسبب في حدوث الحاضر.إذ كيف 
يتآتى له ذلك وقد ولى وانقضى؟ ولريما تمكنا في خاتمة المطاف من تطوير 
تكنولوجيا وصفية قوية إلى الحد الذي يمكننا عنده وصف الأشخاص الآن 
کی فبا بسلوكيم الستفبلي إلا أقا لم تل إئى هذا الح يدد وة 
لذلك فلا بد لنا من الاعتماد على المنهج التاريخي.وإلى حد ما ينبغي أن 
نعيد بناء ماضي الشخص المعين.أما مدى الدقة الذي نصل إليه في تنفيذ 
عملية إعادة البناء هذه فإن ذلك يتوقف على ذلك القدر من الدقة التي 
ترفب فند قي التدبق وگذلك على مدى المراقت التي خرب هى 
وصفها .وعلى سبيل المثال»ءإذا كنا نرغب في التنبۇ بالدرجات النهائية لشخص 
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ما في امتحان الكيمياء فقد نستخدم اختبار الاستعداد الخاص بالكيمياء 
الذي يتعامل بصورة محددة مع استجابات الشخص المعني في المرحلة 
الحالية.آما إذا كنا نرغب في التنب بردود فمل ذلك الشخص بالنسبة لأي 
درجات حصل عليهاء أو الخطوات العلاجية التي نرغب في اتخاذها (لمساعدة 
ذلك الشخص).أو إذا كنا نريد التنبؤ فيما إذا كان ذلك الشخص سيستمر 
في الدراسة أو يغير من خطط مستقبله»عندها فإن بعض المعلومات عن 
تاريخ ردود الفعل التعلمية لذلك الشخص تصبح ضرورية. 

2- تراكيب هذه النظرية لا تعتمد في تفسيرها على تراكيب من أي 
مجال آخر. 

في الواقع» يرى روتر في هذا المجال أن التراكيب في صيغة وصفية ما 
ينبغي أن تكون متفقة مع التراكيب من آي صيغة وصفية آخرى .إلا أنه لا 
توجد علاقة هرمية بين الصيغتين .ويرفض روتر صيغ اختزال التفكير التي 
ترى آن جميع التفسيرات السيكولوجية ينبغي أن تقتصر على التفسيرات 
الفسيولوجية أو العصبية»على سبيل المثالءووجهة النظر التراكيبية تعني 
أنه لا توجد طريقة حقيقية لوصف الأحداث-. بل يوجد طرق بديلة 
فحسب .فكل حدث من الأحداث يمكن وصفه بطريقة طبيةءآو اقتصادية»أو 
دينيةءأو غير ذلك من الطرق .والطريقة التي لا تتبع في الوصف تعتمد على 
الهدف المراد الوصول إليه. فعند تقصي الأحوال فإنني استخدم إطارا 
اقتصاديا للوصف .وعند التأمل في معنى الحياة فقد أبحث عن وجهة نظر 
دينية .وعندما آشعر بآلم حاد في المعدةء فمن المحتمل أن آتخلى عن التفكير 
الديني»وآتوجه نحو الأمور الطبية.وكل مستوى من مستويات مثل هذه 
التصورات يحتوي على نقطة ارتكاز مناسبة تحدد الجدوى منه.وليس 
صحيحا كذلك أن اختزال التفسيرات إلى مستويات جزيئية متزايدة 
باستمرار(على سبيل المثال من الدين إلى علم النفس إلى علم وظائف 
الأعضاء إلى الكيمياء العضوية) آمر مفيد على الدوام.وعلى سبيل 
المثالفليس من الواضح بأي حال من الأحوال ما الذي يمكن لعلم الأعصاب 
أن يقدمه بالنسبة للكثير من الأسئلة حول السلوك الاجتماعي 
الإنساني فالاختزال يؤدي بالضرورة إلى تراجع لانهاية له .ولذلك فإن المستوى 
الذي يختار المرء توظيفه في التفسير هو قرار«نفعي» وليس متعلقا بالسؤال 
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عن أي مستوى من المستويات هو الأساسي(حقيقة). 

3- يحدث السلوك في زمان ومکان»ويمكن آن يتم وصفه عن طريق 
تراكيب سيكولوجية»وأيضا عن طريق تراكيب طبيعية. 

هدفه كن عقاف ارصاق وة ار توكو اترك 
والشخصية. ولكن قد تكون هناك أوصاف طبيعيةءأو كيماوية»أو عصبية 
كذلك .إن أي طريقة تأخذ الأحداث ذاتها بعين الاعتبار»أكثر مما تأخذ 
أوصاف تلك الأحداث» كأمور مختلفةءطريقة مرفوضة على أساس أنها 

النتيجة الأولى:إن آي تصور للسلوك بحيث ينظر فيه إلى السلوك 
الما ی کم فرك الک ی کی فو کر رک عا اسای 
ا 

النتيجة الثانية:إن أي فهم للسلوك بحيث يتم التفسير على أساس التفاعل 
بين الجسد والعقل هو مرفوض على أساس أنه ثنائي. 

كما أشرنا فيما سبق فإن آيا من الأحداث يمكن وصفه كيمياء عضوية. 
أو طبيا أو سيكولوجيا أو غير ذلك .إلا أنه ينبغي عدم الخلط بين الوصف 
والأحداث ذاتها .والرآي القائل:بان الألم يتسبب بفعل الخوف من الفشل هو 
کی ع الق رن ران فد من سات الرشت رقم فى رة 
سکوی کو وع آی ال انا نكاد اكول ا افيا ل الخد م يب 
بفعل الإحباط.نمتاد ذلك إلى الحد الذي تصبح الثنائية فيه إحدى مسلمات 
الحياة.وفي حين أن التفسيرات الشائية مثل تلك التفسيرات التي تتمثل في 
اقرف ا وا ق و ك ى ال او و 
هذه التفسيرات تؤدي لا محالة إلى الفوضى والتفكير المشوش إذا ما دفعنا 
الأمر عبر طريق البحث والتنظير لأبعد مدى. 

4ن من المكن زهت كل الارك بطر ية من خان اراب 
الخاصة بالشخصية»فمستوى تطور الكائن الحي وتعقيداته ومراحله هي 
من الأمور الخاسمة. 

لا تستطيع التصورات السيكولوجية تفسير لماذا تجعل الخميرة العجين 
ينتفخ بأكثر مما تستطيع المفاهيم الطبية تفسير انخفاض سعر الدولار. 
فالتصورات السيكولوجية تخذلنا إذا كان الأمر متعلقا ببعض أنواع الكائنات 
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مثل ما تخذلنا بالنسبة للأطفال الآدميين حديثي الولادة.أما ما هي أنواع 
الكائنات التي لا تخذلنا تجاه هذه التصوراتءوآما ما هي المرحلة التطورية 
عة لاان الى كن هده التهح رات عندها تماما من تحقيق اة 
ا خا ن ا ات المي 

ا ا يكن اسح اراي اة اويا من 
التراكيب في وصف بعض الحالات التي تكون حاشرة عندما يتم اكتساب 
الخصائص الشخصية لأول مرة.وهذه النتيجة تعني آنه قبل آن نستطيع 
القامل مع الگائن عن يجهة نطرش رک رت رة یخی آن شتمد على مستریات 
وصفية غير سيكولوجية. 

النتيجة الثانيةنيمكن استخدام التراكيب الفسيولوجية أو غيرها من 
الثراكب فمن قل غلماء التفس فى الأغراض العماية. وقد بحدة هذا 
Al Wo gad EOE SÊ E a‏ 
الفسيولوجية والسيكولوجية: وعندما يكون من الصعب من الناحية العملية 
القيام بالوصف السيكولوجي. 

النتيجة الثالثة:قد يتفاعل الكائن الإنساني مع نفسه مستخدما المعاني 
المتعلمة (أو الرموز) للوصف في تعابير فسيولوجيةء أو قي مصطلحات 
ار اة اتال الوت الا خي وها دنه ك هى ل 
المثال»استخدام التعابير الفسيولوجية مثل عطش أو شبعءولكن مثل ردود 
الفعل هذه غااها رضت وة اقل تطرفة مبك ر “رة قمعاناة 
الجن ف تاراطا يف هاا بعال ات الجسم رى ب 
الآحان 3 بكرن اعطق مرفطا بخقية قات الاد فن انجس عل 
الإطلاق بل قد بكرن الأسر هو أن الإسان ترق الفشل ولا تكون الحالة 
السيرلية الرصرة إلا جرد انكاس الكرف: 

خيرات الإشان تزف ر على مضا بها وهيارة أخرى قان اه خة 
وحدة. 

ون الخبرة الجديدة بافاتي امكسبة ر اعا الى سبق اكت دايا 
رور عل اا د وهن ةا ية ون ا اف 
الاوك الطاب معرفة كامة بالخرات ااسابحة. 

إن هذا يوحي بأن سلوك الأفراد يصبح أكبر استقرارا مع مرور الوقت. 


نظريات التعلم 


ولا يختار الأفراد المواقف .أو الخبرات التي سيمرون بها بسبب خبراتهم 
السابقة فحسبء»بل يفسرون هذه الخبرات الجديدة ويربطونها بمعان على 
أساس من خبراتهم السابقة .وهذا ما يقدم وحدة متزايدة وترابطا واستقرارا 
متزايدين لأنماط سلوك الإنسان بمضي الوقت ونتيجة لذلك»فمن الإنصاف 
القول إن شخصية الإنسان يصبح بالإمكان التعرف عليها أكثر فآكثر بمرور 
الوقت .إلا أن أيا من هذا كله قصد له أن يعني أن بإمكاننا تجاهل الإسهام 
الذي تقدمه العناصر المواقفية الخاصة في حفز سلوك ماء كما لا يقصد 
كذلك القول:بآن الخبرات الجديدة ليس لها تأثير قوي أبدا.وكمثال على 
ذلك فإن نظرية التعلم الاجتماعي تشجب ميل التفسيرات السيكولوجية 
التحليلية لسلوك الكبار التي تقصر اهتمامها بصورة مطلقة على خبرات 
الاد ل غل شات الخرات الأحدث عهدا .وفي حقيقة الأمر فإن منظور 
نظرية التعلم الاجتماعي منظور ديناميكي يقبل بتفاعل الشخصية والمواقف 
ولکنه منظور يراعي كذئك ميل الأخراد في اختيار المواقف السلوكية التي 
يرون آنها متفقة(مع خبراتهم). 

النتيجة الأولى: لا يمكن للمرء أن يتحدث حقيقة عن «أسباب» السلوك »أو 
«أسباب الأعراض» المتعلقة بالسلوك كما تصفها تراكيب الشخصيةءولكن 
يمكن التحدث فقط عن الظروف.الحاضرة»ءوالسابقةء والضرورية لحدوث 
السلوك .ومثل هذه الأوصاف لن تكون «قصوى» أو نهائيةءإن القول بأن 
سلوكا ماقد حدث بفعل س من العوامل هو قول نهائي أو 
أخير.والحقيقةءهناك سلسلة من الحوادث تقود إلى الحادث الذي يكون 
موضع اهتمامنا .ولنفرض آن شخصا ما قتل في حادث سيارةء فماذا يكون 
السبب يا ترى؟ هل يكون السبب هو أن سائق سيارة اجتاز خط الوسط وهو 
يسير في الطريق؟ ولكن من» أو ما هو الشيء الذي حفز الضحية على 
التواجد على الطريق السريع في المقام الأول 5 ومن الذي علم قائد السيارة 
التي قتلت الضحية قيادة السيارة؟ إن الإجابة على كل هذه الأسئلة(والكثير 
من الأسئلة الأخرى) يمكن اعتبارها أسبابا لمقتل الضحية ولكن منهج التعلم 
الاجتماعي يقوم على التخلي عن البحث عن الأسباب»وعوضا عن ذلك 
يقوم بالتعرف على الظروف السابقة والحالية التي تكفي لقيامنا بالتنبؤ 
بحادث ما بدرجة كافية من الكفاءة.أما البحث عن الأسباب الأساسية فإنه 
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يعني الوقوع في شراك عدد لا يحصى من الأسباب التي تعود بنا إلى الوراء 
من انحراف سائق مستمر في قيادة سيارتهءإلى تعليم ضعيف على قيادة 
السيارات»إلى آباء مهملين في توجيه أبنائهم والاهتمام بهم» إلى هنري 
فورد وهكذا. 
6> السلوك له جانب اتجاهيء» وقد يقال إن السلوك موجه نح والهدف 
والجانب الاتجاهي يمكن استخلاصه من أثر الظروف المعززة (المدعمة). 
تعترف هذه المسلمة بما يمكن أن يكون المبدأً الأكثر تواجدا من مبادئ 
علم النفس-وهو المبدأً القائل بان السلوك الإنساني سلوك يقوم على 
الدافعية(مدفوع) وموجه نحو الهدف.وأآن اكتسابه غالبا(ولكن ليس دائما) 
ما يمكن فهمه على أساس آنه يتحدد بفعل عوامل الدافعية.فالسلوك 
الإنساني»إذن»موجه نحو مختلف جوانب البيئة أو بعيدا عن هذه الجوانب. 
إن توجه روتر في هذا المقامء كما سبقت الإشارة له في قسم سابق من 
هذا الفصل»يعكس ما يمكن أن يطلق عليه تعبير قانون الأثر الأمبير يقيءوهذا 
يعني أن الآثار المعززة (المدعمة)(الإيجابية أو السلبية) لحدث ما يمكن 
استخلاصها من حركة الشخص نحو الهدف .أو بعيدا عنه. ومحاولة توضيح 
اختزال الداضع الحقيقي في حال السلوك الإنساني من الأمور بالغة الصعوبة. 
ومحاطة بكل أنواع المشكلات المنطقية والأمبيريقية.إذ كيف يمكننا أن 
نوضح»على سبيل المثالءأن المديح الذي يمارسه الأفراد يختزل حقيقة 
حاجتهم له فالحاجات السيكولوجية الإنسانية يبدو أنها تتحمل وتقاوم 
الاختزال بصورة خاصة-حتى ولو كان ذلك مؤقتا في الكثير من 
الحالات .ولاحتواء مثل هذه المشاكل فإن نظرية التعلم الاجتماعي تنظر إلى 
آي مجموعة مثيرات وكأنها تملك خواص تعزيز(تدعيم) إلى الحد الذي 
يمكنها معه إحداث حركة داخل الشخص المعني نحوها أو بعيدا عنها. 
وفي بعض الأحيان ينظر إلى وجهة النظر الخاصة بالتعزيز(التدعيم)هذه 
وكأنها (دور في حلقة مفرغة)” وبعبارة أخرىء فإن أي تحديد لا يصبح 
ممکناء حول ما إذا کان حدث ما معززا (مدعما) آم لاء حتى يكون الفرد 
المعني قد تحرك نحو هذا الحدث أو بعيدا عنه.وفي حين أن من الصحيح 
أن الأفراد أحيانا يكونون أهدافا خصوصية إلى حد ما (خاصة عند المصابين 
بالأمراض النفسية)ء فإن من الصحيح كذلك أن هناك اتفاقا عاما بين 
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الناس حول ما هو معزز (مدعم)ءوما هو غير ذلك ومن الممكن على المستوى 
الثقافي العام»آو بالنسبة للمجموعات الخاصة من البشر القول بمثل هذا 
الزعم .وطالما ظل الأمر كذلك فإن القول بأن التعزيز(التدعيم) يدور في 
حاقة مفرغة ليس بالمشكلة المحددة الخطيرة. 

وتتحدث نظرية التعلم الاجتماعى عن الأهداف(أو المعززات(المدعمات) 
a‏ ا البيقية الشى تخد ك الحركات 
السلوكية وعندما يكون التركيز على الشخص المعني فإن تعبير الحاجة 
يستخدم عند ذلك .ولكن كلا من الحاجات والأهداف يمكن استخلاصها 
من اتجاه سلوك الفرد المعني. وعلى سبيل المثالءفإن الحصول على درجات 
عالية»أو منح»شخص ما منحة دراسية» أو تلقى الشاء من قبل الأستاذ كلها 
أهداف يمكن أن يسعى طالب ما للحصول عليها .وعندما يفعل الطالب ذلك 
فإننا قد نشير كذلك إلى الحاجة لتحقيق الإنجاز. وكل من الحاجة والخاصية 
المعززة (المدعمة) للحوادث البيئية الخاصة تستخلص من اتجاه السلوك(أو 
تلك الأهداف). 

النتيجة الأولى:حاجات الفرد كما جرى وضعها في إطار تراكيب 
الشخصية هى متعلمة أو مكتسبة .والأهداف الأولى (وبعض اذاف التالية) 
قد يقال إا فا تة فاط الطروةف اتجا ةس تير كات 
الاتزان الحيوي الاجتماعي»ومعظم الأهداف» أو الحاجات التالية تنشاً 
كوسائل لإشباع الأهداف المتعلمة السابقة. 

النتيجة الثانية:الأهداف الأولى المكتسبة من الإنسان(التى تلعب دورا 
كرا فى تد الأخداف الاي بطر عة نالات لاف وااط 
التي يتحكم في جزء كبير منها تماما الآخرون وهذاءإذن»هو معنى نظرية 
التعلم الاجتماعي. والتطور النهائي للسلوك الاجتماعي يعتمد اعتمادا كبيرا 
جدا على علاقة الطفل بالناس الآآخرين وتفاعله معهم .فالحاجات البيولوجية 
وحاجات الأنسجة تحفز الكثير من السلوك الأولى.ولكن التعلم الذي ينشاً 
من مثل هذه الحاجات يقود إلى تطوير حاجات سيكولوجية اجتماعية 
جديدة يدخل فيها تأثير أولئك الناس الذين يهتمون بالطفل .والتناقض 
الظاهر هو أن هذه الحاجات السيكولوجية, أو الاجتماعية تصبح أكثر من 
الحاجات البيولوجية ذاتها التي أحدثتها. 
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النتيجة الثالثة:حتى يمكن لسلوك ما أن يحدث بانتظام في موقف ماءأو 
مواقف فلا بد من أن يكون قد أصبح متاحا للشخص الذي يستخدمه بأن 
يقود إلى تعزيز (تدعيم) لهماءأو تعزيزات(تدعيمات) أثناء الخبرات التعلمية 
السابقة. وفى حين أن إتاحة السلوك قد تتم لمختلف الوسائل بما في ذلك 
الملاحظة والمحاكاةءفان الحدوث المنتظم للسلوك يتحدد بالتعزيز(بالتدعيه). 

النتيجة الرابعة: إن أنماط سلوك الإنسان وحاجاته وأهدافه ليست 
مستقلةء بل تنتمي إلى أنظمة مترابطة وظيفيا. وطبيعة هذه العلاقات 
جد على فة الخبرة الساقة و على مسل امال قان مجموغة من أنماط 
الار كرد جما إلى كس الاج أ ر إلى كاج اة ترم بير 
نوع من التعادل الوظيفي ويعبازة أخرىغإن التعزيز(التدهيه) الإيجابي 
لسلوك ما يزيد من القوة المحتملة في آنماط السلوك الأخرى.ولذلك فإنها 
تنجز درجة أكبر من التشابه ما بين مجموعات بينها علاقات أكثر من 
مجموعة من أنماط السلوك جرى انتقاؤها عشوائيا والشيء ذاته صحيح 
بالنسية لمجموعة من المعززات (المدعمات). 

فإذا ما قدم كل من الأم والأب والعمة.أو الخالة»أو الزوجة جميعا .إشاعات 
تقوم على الاعتمادء فإنهم آيضا يطورون درجة آكبر من التشابه بين المجموعة 
من مجرد مجموعة منتقاه انتقاء عشوائيا من المعززات(المدعمات) والمسألة 
هي آن الو لا بام إلى أن بتضمن مجرذ تتابعات (سلاسل) ن 
تعزيزات(تدعيمات) السلوك الخاصةءوبدلا من ذلك فقد نقوم بتنبؤات 
تتضمن مجموعات من أنواع السلوك أو التعزيزات(التدعيمات) مترابطة 
ارتباطا وظيفيا: 

7- يتحدد حدوث السلوك ليس عن طريق الأهداف والمعززات (المدعمات) 
فحسب»بل كذلك عن طريق توقع الشخص المعني بأن هذه الأهداف سوف 
تحدث غي حين تقدم الفرضية رقم 6 المكون الدافعي من نظرية روترء قإن 
الفرضية رقم 7 تقدم العنصر التوقعي المعرفي .ويؤكد هذا المفهوم على آن 
شيئًا ما بالإضافة إلى التعزيز(التدعيم) ضروري لتفسير السلوك الإنساني 
سیر لاا وک ن كد لا كرون تصرر الوق كرو اله لرك 
الكائنات الدنياءفإنه يبدو فعلا أنه أداة مساعدة مميزة في حالة 
الإنسان.وعلى أي حال»يبدو أنه حتى علماء سلوك الحيوان قد أخذوا يجدون 
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بصورة متزايدة مكانا لفكرة التوقع في أبحاثهم على الحيوان. 

إن المسلمات التي سبق ذكرهاء وكذلك النتائج الملازمة لها تقدم الأساس 
لفهم كيف تحاول نظرية التعلم الاجتماعي تفسير السلوك الإنساني .ويمكننا 
الآن التقدم نحو تلخيص التصورات التي استخدمتها نظرية بوتر. وهذا 
التلخيص يشتمل على خصائص هذه التصورات ومحدداتها والطريقة التي 
تقاس بها . 

إمكانية السلوك: إن السلوك عند وصفه في تصور عام يشمل الأعمال 
الجسمية المباشرة والظاهرةءوكذلك أنماط السلوك الضمني بصورة أكثر 
مثل التفكير أو التخطيط . وبطبيعة الحال فإن السلوك الأخير(آي الضمني) 
کن | كلاس مر كاف | تسترك الأخى العا على اة 
المباشرة .وقياس إمكانية السلوك (في حالة السلوك الملاحظ) ينطوي بكل 
بساطة على تحديد حضور. أو غياب» آو تكرار حدوث سلوك ما. 

ومن المفترض أنه عندما يحدث السلوك فهذا يدل على أن هذا السلوكف 
هو الذي يتميز بأكبر إمكانية للحدوت. والتصورات الأساسية التي قدمت 
في بداية هذا الفصل تنص على أن إمكانية السلوك تتحد بفعل التوشعات 
وقيمة التعزيز (التدعيم). أما العلاقة الرياضية الدقيقة بين التوقع وقيمة 
التعزيز(التدعيم) فما زالت بحاجة إلى تحديد(رغم أنها قد تكون 
تضاعفية) .إلا أن من الممكن توضيح أن القدرة الكامنة للسلوك تكون أعلى 
عندما يكون التوقع وقيمة التعزيز (التدعيم) عاليين كذلك»أو عندما يكون 
أحدهما عاليا والآخر معتدلا»آكثر مما لو كانا منخفضبن. 

وعندما نتعامل مع مجموعة من أنماط السلوك المرتبطة وظيفيا فإن 
مفهوم إمكانية الحاجة يجري استخدامه .وهذا يشير إلى الإمكانية المتوسطة 
مجموعة من أنماط السلوك المرتبطة وظيفيالنفس 
المعززات(المدعمات)المدعمات(أو لأجموعة مشابهة من هذه 
المعززات(المدعمات) ولقياس إمكانية الحاجة فمن الممكن استخدام وسائل 
مثل الملاحظة المباشرة الممتدة على طول فترة زمنيةءأو الأساليب القائمة 
على التسجيل »أو الترتيب في مستويات »أو المقارنات الثائية. 

قيمة التعزيز (التدعيم) .صحيح إن نظرية التعلم الاجتماعي تنظر إلى 
الحاجات السيكولوجيةء أو المعززات (المدعمات)وكأنها تنشاً من ارتباطها 
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باختزال الحاجة الفسيولوجية .ولكن ما الذي يحدد القيمة الحالية لتعزيز 
(لتدعيم) ما عند إنسان ما؟ إن قيمة التعزيز(التدعيم) لا تعتمد على اختزال 
الدافع الأولي .فالأهداف السيكولوجية والحاجات والتعزيزات(المدعمات) 
تكتسب قيمتها لارتباطها بأشكال التعزيزات (التدعيم) الآخرى. 

وعلى سبيل المثالءفإن النقود لا توجد لها قيمة متأصلة فيها بل أن 
النقود تكتسب قيمتها من أشكال التعزيز(التدعيم) التالية التي يتوقع الإنسان 
أن تستطيع النقود شراءها فقيمة النقودإذنء لا تكمن في النقود في حد 
ذاتهاء بل في أشكال التعزيز (التدعيم) التالية التي ترتبط بها والمعادلة رقم 
4 (انظر الملحق في نهاية هذا الفصل) تعبر عن المحددات لقيمة 
التعزيز(التدعيم) هذه.وبصورة عامة فإن قيم التعزيز (التدعيم) هي قيم 
ثابتة إلى حد كبيرء وقد اكتسبت قيمتها في ظل ظروف حيزية(من الحين 
خاصة بالتعلم»وكذلك في ظل ظروف جزئية من ظروف التعزيز(التدعيم) 
وليس في ظروف كاملة۱00/. زد على ذلك فإن العلاقات بين المعززات 
(المدعمات) لا يمكن غالبا التعبير عنها بصورة لفظية. وعلى سبيل المثال 
فإن فردا ما قد لا يعبر باللفظ إطلاقا عن الحقيقة القائلة:بأن أهداف 
الإنجاز هي أهداف ذات قيمة حقيقية لأنها تؤدي إلى قبول الآباء بها. 

غير أن التغيرات في قيمة التعزيز(التدعيم) تحدث فعلاء فعدم حدوث 
تناء الآأبوين المستمر لإنجاز الطفل(على افتراض أن هذا الإنجاز غير مرتبط 
كذلك بأشكال أآخرى من شكال التعزيز(التدعيم) سوف يخفض من قيمة 
إنجاز الأهداف. وقيمة النقود أو الأشياء المادية قد تتدنى إذا ما اكتسب 
المرء أصدقاء ذوي قيمة عاليةءولكنهم يشوهون قيمة النقود .أو تلك الأشياء 
المادية.والعلاج النفسي قد يقود إلى تبصر حول العلاقات بين القيم 
الشخصية التي قد تؤدي إلى بعض التغيرات .ولكن بصورة عامة فإن التعزيز 
(التدعيم) يميل إلى المحافظة على قيمته حتى تتم ارتباطات جديدةءأو 
تتراوح مع آشکال تعزیزات (تدعیمات) آخری على آساس ثابت. 

كما يمكن فهم قيمة تعزيز(تدعيم) ما كذلك عن طريق عضوية في 
مجموعة من أشكال التعزيز (التدعيم) المرتبطة وظيفيا .وثمت ثلاث صيغ 
من صيغ التعميم تعلل هذه العلاقات الوظيفية.الصيغة الآأولى» هي وجود 
تعميم مثير أولي. فالطفل على سبيل المثال قد يتعلم إعطاء قيمة سلبية 
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لنوع من الحلوى» على أساس المشابهة المطلقةءإذا كانت تلك الحلوى تشبه 
طماما لوطا (فضى وة عك الى اراتطفل بكو دت ارعن 
الطعاة. 

أما في حالة تعميم المثير القائم على التوسطءفإن الفرد يتعلم أن عدة 
أنماط من السلوك تكون متساوية وظيفياء لأنها جميعا تقود إلى نفس 
التعزيز (التدعيم). وعلى سبيل المتالءلو أن زوجا تعلم أن ادعاء 
المرض.والشكوى من أن يومه كان يوما متعبا جدا في العمل أتعمل وردد 
جملة عن أصله المتواضع سيؤدي كل ذلك إلى اهتمام زوجتهءقإن 
قز زا (ندغیما فیا راء آکان ااا آم سلبيا تراه سن انماط هذا 
ANAT E‏ 

ربط تمي يرات ارق بالفكن العاكة بان آي فة بن 
أشكال التعزيز(التدعيم) تكون مرتبطة بعضها ببعض .وعندما يحدث شكل 
من أشكال التعزيز (التدعيم) هذهءفإنه سوف يؤثر على توقعات الفرد المعني 
بحدوث الأشكال الأخرى.وهكذا فإن الطفل الذي يرفقض طلبه في الذهاب 
إلى السينما من غير المحتمل أن يتوقع السماح له بمشاهدة السيرك .ولكن 
مثل هذا الرفض سيكون له تأثير قليل على السماح له بالذهاب إلى 
المكتبة .وبطبيعة الحال فإنه في جميع هذه الأمثلة المتعاقة بالتعميم فإن 
النتيجة قد تكون مختلفة تماماء إذا جرى تعلم أشكال خاصة من أشكال 
التمسز:. 

وتعرف قيمة التعزيز(التدعيم) بآنها درجة تفضيل حدوث أي مجموعة 
من أشكال التعزيز على افتراض أن احتمالات كل أشكال الحدوث 
قاری هنات ران قياس فة اتشر غاها ادمان آکتر ما 
يكون .وقد أوضح فيرز وروتر”" الطريقة الأولى.فقد قدما لطلبة المرحلة 
الثانوية الأولى قائمة تشتمل على ١8‏ شكلا من أشكال التمزيز 
اكه وكلى سبل الال هال كا الدوس ذا أعفدك عرضا جيدا 
لكتاب قرآتهتكتسب مباراة مصارعة مع صديق).وطلب منهم في بادئ 
الأمر أن يتصوروا أن جميع أشكال التعزيز (التدعيم) هذه قابلة للحدوث 
بصورة متساوية .وبعد ذلك طلب منهم ترتيبها وفق درجة تفضيلهم لها .أما 
الطريقة الثانية فهي تنطوي على اختبارات سلوكية'* ومرة أخرىء فإنه 
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إذا أمكن ضبط التوقعءفإنه يمكننا الافتراض أنه عندما يقوم شخص ما 
باختيار شكل من آشكال التعزيز(التدعيم) مفضلا إياه على غيره فإن ذلك 
يعكس قيمة أعلى لذلك التعزيز(التدعيم). 

والصيغة الأوسع مدى لتصور قيمة التعزيز(التدعيم) يطلق عليها اسم 
قيمة الحاجة.وفي حين أن قيمة التعزيز (التدعيم) تشير إلى تفضيل 
تعزيز(تدعيم) ما على تعزيز (تدعيم)آخر, فإن قيمة الحاجة تصف تفضيل 
مجموعة من أشكال التعزيز(التدعيم) المتصلة وظيفيا والمقصود بالمتصلة 
وظيفيا هو أن ما يحدث لأي تعزيز (تدعيم) في المجموعة يؤثر على جميع 
أشكال التعزيز(التدعيم) الأخرى التي تنتمي إلى تلك المجموعة ولقياس 
قيمة الحاجة فإن أساليب مثل الاختبارات الموضوعية” والرسائل 
الإأسشاطية ‏ وأسائيب المقابلات * ظلت موضح الأستخدام. 

التوقع .هذا احتمال ذاتي يرى الفرد بموجبه أن تعزيزا (تدعيما) ما أو 
مجموعة ما من أشكال التعزيز(التدعيم) سوف تحدث في موقف خاص 
ما .ومحددات التوقع هي:(١)الاحتمالية‏ القائمة على تاريخ الشخص المعني 
في مجال التعزيز (التدعيم)(بما في ذلك عوامل الحداثةء والنمذجة, وإدراك 
ذلك الشخص لطبيعة صلة الوصل السببية بين السلوك والتعزيز(التدعيم)ء 
و(2) تعميم التوقعات من سلاسل السلوك والتعزيز (التدعيم) الأخرى ذات 
العلاقة .ولذلك فمن الواضح أن العوامل الأخرىءغير العد الموضوعي لأشكال 
الحدوت السابق لتعزيز (لتدعيم) ماءهامة في تحديد توقعات الأفراد. 
وعلى سبيل المثال فإن توقع طالب ما الحصول على تقدير(ممتاز) في 
امتحان مادة الفيزياء سوف يتحدد على ضوء الخبرات السابقة لذلك الطالب 
في اختبارات مشابهة في نفس الفصل .ولكن ذلك الطالب ربما يعمم كذلك 
توقعات آخرى قائمة على مواقف مشابهة في مقررات علمية آخرى قريبة 
الصلة بالفيزياء.وهكذا فإن التوقع يتحدد بفعل كل من التجربة السابقة 
الخاصةء والتجارب السابقة العامة كذلك .وقد جرى توضيح هذه العلاقات 
في المعادلة رقم (5) في الملحق (في نهاية هذا الفصل). 

وفي المواقف الجديدة.آو التي لم يسبق لها مثيل نسبيا فإن توقعات 
الفرد ستكون قائمةءإلى حد كبيرءعلى التعميم من الخبرات الأخرى ذات 
العلاقة .ولكن بازدياد الخبرة في المواقف الخاصة فإن التعميم من المواقف 
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ذات العلاقة سوف تقل أهميته.وستقوم التوقعات الخاصة «بتحمل العبء». 
وتوضح المعادلة رقم (6) في الملحق دور كمية الخبرة السابقة. 

وهناك طريقتان عامتان شائعتا الاستخدام في قياس التوقعات .الأولى 
وهي طريقة اختيار سلوكية تتطلب الإبقاء على قيمة مجموعة تعزيز ثابتة. 
تم ما الاختيار السلوكي الذي يقوم به الفرد المعني.واختيار الإجابة أ 
بدلا من الإجابة ب يدل على توقع أعلى في تحقيق التعزيز(التدعيم) عن 
طريق أ. 

والطريقة العامة الأخرى» هي طريقة كلامية.وعلى سبيل المثال»يمكن 
أن يطلب من الأشخاص المعنيين أن يعبروا عن احتمال (حدوث) نتيجة ما 
على مقیاس مرقم ربما من صفر إلى 10: آو من صفر إلى ۱00(على سبيل 
المثال»انظر فيرز* وشوارز .وأسلوب آخر قائم على التوجه نحو المهام 
يتمثل في سؤال من الأشخاص المعنيين عن الدرجة التي يتوقعون الوصول 
إليها أكثر ما يكون””. وهناك أسلوب ثالث يستخدم المراهنة على النتائج 
السلوكيةءوالذي يظن انه يضع الأولوية على الدقة.وبذلك يحتوي ميل 
الأشخاص على إعطاء توقعات عالية مغالى فيها (مثل التفكير القائم على 
التمني»أو التفاخر,آو التوقعات المتدنية (الدفاعية) .وقد استخدم فورد °° 
طريقة المراهنة لقياس التوقعات. 

آما النظير الأشمل للتوقع فهو حرية الحركةءوهذا توقع وسطي حسابي 
للحخضول على الأغضاء من مجموغة متصلة من مجموغات السلوك موجهة 
نحو الوصول إلى اشكال التعزيز(التدعيم) المرتبطة وظيفيا خإذا كان لدف 
الفردء عموماء توقعا عاليا في النجاح في مجال الحاجة للتحصيل العلمي 
الأكاديمي فإنه يمكننا القول عندها إن هذا الإنسان لديه حرية الحركة في 
هذا المجال ويمكن استخدام عدد من الطرق المباشرة لاقياس كما في 
الحالات التي أشير إليها فيما سبق (إعطاء عبارات كلاميةءوأساليب سلوكية 
مثل المراهنةءووقت اتخاذ القرار) كما استخدمت كذلك الطرق غير 
المباشرة(على سبيل المثال الطرق الاسقاطية). التوقعات المعممة لمهارات 
حل المشكلات .هذا الشكل من أشكال التوقعات المعممة يختلف عن الأشكال 
التي سبقت الإشارة إليها .فهو إضافة حديثة نسبيا لنظرية التعلم 
E‏ أتارها البحث في مركز ال ض بط Locus-of-con-‏ 
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1ه وكذلك الأفكار المتعلقة بطبيعة الثقة ما بين الأشخاص”' . وكل 
من هذين الموضوعين سنتناولهما بالبحتث فيما بعد .ولكن التوقعات المعممة 
لمهارات حل المشاكل تشير إلى أن الأشكال الخاصة من أشكال السلوك(مثل 
البحث عن حلول بديلةءوالثقة بالآخرين»أو النظر إلى بؤرة (مركز) 
التعزيز(التدعيم) كما لو كان يكمن في المصير المحتوم .هذه الأشكال السلوكية 
الخاصة سوف تساعد في إيجاد الحل لبعض آنواع المشكلات .وهذا بغض 
النظر عن الاحتمالية القائلة بأن بعض أشكال التعزيز سوف تحدث. 
وباختصار فكأننا نقوم بتصنيف الكائنات الحية .فنحن نطور طرقا للنظر 
في. المواقف بغض النظر عما إذا كانت إنجازاءأو مواقف معتمدة على 
غيرهاءوعما إذا كنا نتوقع النجاح أو الفشل فيها.وعلى سبيل المثال فنحن 
نطور توقعا معمما (أشبه ما يكون بالاتجاهات التي نتخذها) يقوم على آنه 
يمكن الثقة بالآخرين أو أن جهودنا الخاصة بنا هي التي تحدد حقيقة 
حدوت المكافأة من عدمه .ونحن نقوم تصنيف الناس أو المواقف.لا على 
أساس ما إذا كان التعزيز (التدعيم) يمكن الحصول عليه عن طريق علاقتنا 
بهم ضحسبببل كذلك على أساس أننا نتوقع بعض الاستراتيجيات» أو الطرق 
الخاصة بحث احتمال تحقيق المكافاة المطلوبة من خلال هذه الاستراتيجيات 


أو الطرق. 
وقد عبرنا بطريقة شكلية عن مختلف آنواع التوقعات المعممة في المعادلة 
رک کے ای 


مستوى الهدف الأدنى.هذا مفهوم آخر من مفاهيم نظرية التعلم 
الاجتماعي غالبا ما يقابل في دراسة النظرية .ويعرف روتر هذا المفهوم 
بأنه «أدنى هدف فى سلسلة متصلة من أشكال التعزيز(التدعيم) المحتملة 
بالسبة سق الراقت اتاتب ةا ر الراقت الى ندرك انها ترشن 
الرضا طا خا بت هز دحب ا ف من العامة إئى الساية كان 
مستوى الهدف الأدنى هو تلك النقطة على ذلك البعد التي يتغير التعمزيز 
عندها من الإيجابية إلى السلبية .وهذا التصور له تطبيقات خاصة لقضايا 
التوافق والعلاج النفسي .وعلى سبيل المثال»عندما يكون مستوى الهدف الأدنى 
لشخص ما في مجال حاجة ما عالياء ولا يحقق ذلك الشخص 
التعزيز(ائتدعيم) (المطلوب)ءفإن حرية الحركة عنده ستكون متدنية. ولذلك 
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فإن ذلك الشخصءبحكم التعريف» شيء التوافق .والأهداف الدنيا العالية 
يمكنها كذلك أن تقود الشخص المعني إلى ممارسة الفشل»حتى لو كان 
الآخرون راضين تماما عن مستوى الإنجاز. 

الموقف .إن أهمية الموقف في نظرية التعلم الاجتماعي ليست مجرد 
صيغة مبتذلة جامدة.فالمعادلات الواردة في الملحق توضح أن التأثيرات 
المواقفية ينظر إليها وكأنها عامة ومنتشرة.إن تعريف المفاهيم وقياسها 
يتطلبان انتباها صارما للعوامل المواقفية. 

لقد ظل علماء نفس الشخصية طويلا يقللون من أهمية التركيز على 
دور العوامل المواقفية. إلا آنه لا يوجد حقيقة بديل عن التحليل المتآني 
للمواقف حتى يمكن التعرف على الإشارات التي تؤثر.على قيم 
التعزيز(التدعيم) والتوقعات. أما مجرد تقديم المزيد من التحليل القائم 
على «الاستبصار» بصورة متتالية لخصائص الشخصية العامة فلن يكون 
قط بديلا عن التحليل المواقفي المكمل له. 


وجا بت لحت 
ماه المحتةت 

الأمر الذي سهل كثيرا أبحاث نظرية التعلم الاجتماعي هو أن النظرية 
تقدم ثلاثة تعريفات لكل تركيب من تراكيبها هي:(ا) تعريف مثالي يعبر 
عنه بلغة الثقافة العامة.(2) تعريف علمي أو تصنيفي(أو تنظيمي) ينص 
على العلاقة بين تركيب معينءوالتراكيب الأخرى في النظريةء كما يشير 
كذلك إلى التراكيب السابقة واللاحقة لهء(3) تعريف إجرائي يقدم طريقة 
لقياس التركيب وتقدم هذه الطريقة التعريفية متعددة المستويات فائدة 
كبيرة في كل من مجالي الاتصال والنظرية .ولنأخذ الآن أمثلة على كيفية 
قيام هذه الطريقة بالارتباط ببعض نماذج الطرق المستخدمة في النظرية. 

فالتوقع يعرف كاحتمال يؤخذ بطريقة ذاتية على آن سلوكا ما سوف 
يقود إلى تعزيز (تدعيم) معين.وهذا هو التفسير المثالي.وعلى المستوى 
التصنيفي(أو التنظيمي)ءعلى أي حال»فهناك عدة تعريفات يعبر عنها 
بمعادلات .وكل من هذه المعادلات تعبر عن علاقة بين عدد من التراكيب 
النظريةءوتشير إلى أن قيمة توقع ما هي نتيجة لبعض السوابق. وعلى 
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سبيل المثال فإن المعادلات التي أشرنا لها فيما سبق تعرف توقعا ما بكونه 
محددا بقعل الخبرة السابقة فى موقف ماء والتوقعات المعممة من المواقف 
الأخرى وعدد الخبرات في ا كت ذلك رف ات كاه إرافا جخ 
طريق قياسها .وقد قارن روتر» وفیتزجیرالد»وجويس* بين عدة طرق 
لمثل هذا القياس .وثلاثة من هذه الطرق هي:(ا) عبارات كلامية يعبر عنها 
بمقیاس کمي (علی سبیل القال :من صقر إلى ١۱ء‏ اومن صقر إلى 00 
(2)وكمية النقود التي يمكن للفرد أن يكون راغبا في الرهان عليها حول 
احتمال كون إجابته صحيحة في محاولة من المحاولات»أو(3) الدرجات 
ال يبعا الكك رن اأقضخن الى ركوط اافخاصن اسحا اكير 
ET‏ مثل بطاقات اختيار ي gklضgعE Thematic Apperception‏ 
(TestTAT‏ . 

وهناك أمثلة بحث كثيرة توضح أساليب القياس هذه .على سبيل المثالء 
قفي دراسة عن آثار قيمة التعزيز(التدعيم) عن عبارات التوقع في المواقف 
القائمة على المهارة أو الصدفة»استخدم فيرز”““ الطريقة الكلامية .فقد 
طلب من بعض الأفراد في إحدى التجارب أن يبينوا قبل كل محاولة مقدار 
ثقتهم على تحقيق درجات محددة في مهارة حركية بأن يضعوا لأنفسهم 
درجات على مقياس من صفر إلى ۱0 .(واستخدم رايشلاكف* صورة أخرى 
لهذا الإجراء يقوم الأفراد بموجبها بتحديد درجة المهام التي كانوا آكثر ما 
يكونون ثقة على تحقيقها .ومن أجل إعطاء الأولوية للدقة طلب فورو““ 
من الأفراد المراهنة على نتائج المهام .على أي حال فإنه ينبغي ملاحظة أن 
إجراءات المراهنة يمكن أن تتأثر بالأشياء الملصطنعة مثل كمية النقود التي 
يتم تجميعها .وزيادة على ذلك فإنه لا يوجد أي طريقة تخلو تماما من 
العوامل التي تؤثر على القياس الدقيق غفي دراسة عن الإحباط استخدم 
قي .جي .كراندول” وسيلة إسقاطية (هي اختبار۳۸۳) لقياس التوقعات 
ال ع ا ا eT‏ نكن اهتمامة متضنا غلى 
توقع واحد بالنسبة لنتيجة ما مهمةء بل على الثقة العامة العريضة بالنجاح 
فی مال ساجة ما 

وقام محکمون متدربون بتقحص قصص اختبار 1۸1 للبحث عن مؤشرات 
لحرية الحركة المتدنية مثل:الشخصية الرئيسة في القصة تعبر عن مشاعر 
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الشك في النفس,للقص نهايات غير واقعية.أو توصف البيئة بأنها تهديدية. 

أما في حالة قيمة التعزيز(التدعيم) فهناك كذلك مستويات التعريف 
الثلاثة ذاتها فمن الناحية المثاليةفإن قيمة التعزيز(التدعيم) تعرف بأنها 
درجة تفضيل تعزيز(تدعيم) ما مقارنة بمجموعة خاصة من أشكال 
التعزيز(التدعيم)(على افتراض أن توقع الحدوث بالنسبة لها جميعا متساو). 
ومن ناحية تصنيفية (تنظيمية) فقد رأينا سابقا أن قيمة التعزيز تتحدد 
بل التوكدات بان القر يز( لعي )الى الام ر موق هود إن آفگال 
تعزيز(تدعيم)أخرى, (2) قيمة أشكال التعزيز(التدعيم) الأخرى هذه .كما 
كان هناك عدد من الطرق الإجرائية لقياس قيمة التعزيز(التدعيم) كما 
اوضحتاها ا 9 

وعندما يكون المرء مهتما بمقارنة قيمة مجموعات التعزيز(التدعيم) 
المرتبطة وظيفيا (قيمة الحاجة) يمكنه استخدام عدد مختلف من الطرق.وقد 
قام ليفيرنت بتطوير اختبار موضوعي لقياس قيمة التعرف, أو الحاجةء 
أو الحب» أو الحنان. وعندئذ قدم عبارات في صيغة اختيارات جبرية وقام 
بضبط توقعات الأشخاص في الحصول على التعزيز (التدعيم) من خلال 
التعليمات. وقام فيتزجيرالد” بقياس الحاجة إلى الاعتماد من خلال 
اختبار تفهم الموضوع 141 وقام محكمون متدربون بوضع درجات للقصص 
التي أعدها الأشخاصءوذلك عن طريق الاهتمام بمختلف العناصر أو 
الإشارات في هذه القصص(على سبيل المثال»الشعور بالعرقان تجاه أشخاص 
الوالدينءوالصعوبة في اتخاذ القرار والعلاقة الحميمة مع 
الوالدين) .واستخدم تايلر وتايلر ورافيرتي”' طريقة المقابلة الشخصية 
لتقدير قيمة الحاجة. 

تعطي نظرية التعلم الاجتماعي مكانة مرموقة «للموقف »كما أن التأكيد 
عليه في على طول النظرية وعرضها. وعلى ذلك فإن التصنيف الوصفي 
للمواقف ذو فائدة بالغة.ولسوء الحظ لم يجر سوى القليل من الأبحاث 
على تطوير مثل هذا التصنيف. وقد قام روتر بجهد أولي في هذا 
الاتجاه.بأن قام بتحديد أربع طرق لتصنيف المواقف. ففي الطريقة الأولى 
يقترح أن المواقف يمكن تصنيفها على أساس أنها متشابهة للشخص الواحد 
إذا ما أثارت توقعات متشابهة للتعزيز (التدعيم). والطريقة الثانية هي 
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ترتيب أشكال التعزيز (التدعيم) الحقيقية في مواقف محددة وتحديد التشابه 
على ذلك الأساس .وثالثا لو افترضنا أنذنا سبق نا وأن صنفنا أشكال السلوك 
فى إطار الأهداف الموجهة نحوها. فإن المواقف التى تولد أشكالا سلوكية 
ا سیتم افك ارا قا اا استخدام طريقة 
تعميم .وبعبارة أخرى يمكننا إجراء اختبار قبلي لسلوك ما(أو لتعزيز (تدعيم) 
أو توقع ما) في مواقف عدة..وبعد ذلك يمكننا زيادة أو تخفيض احتمال 
هذا السلوك في أحد المواقف ثم إجراء اختبار لتعميم الزيادةء أو الانخفاض 
في موقف آخر .وكلما كان التعميم بين الموقفين أكبر كلما كان التشابه بينهما 
أكبر كذلك. 

إن المناهج المستخدمة في نظرية التعلم الاجتماعي تهدف إلى هدفين 
عامين. الأول هو تعليل الطريقة التي يكتسب من خلالها الأفراد أنماط 
سلوكهم»أو يقوموا بتغيير هذه الأنماط»وكذلك لتحديد الظروف التي يختارون 
في ظلها آن يسلكوا طريقا دون آخر عندما يضم رصيدهم السلوكي هاتين 
القدرتين.وهذا تصنيف أطلق عليه و اسم نظرية العملية (sیعcه۴r‏ 
yاe0طا)‏ .ومثل هذه النظرية تحاول تحديد العلاقات بين الحوادث السابقة 
والسلوك اللاحق .وبطبيعة الحال فإن هذه الحوادث السابقة يمكن أن تكون 
وراثيةءأو قائمة على الخبرة في طبيعتها. كما أن مثل هذه النظرية ستحدد 
الظروف الضرورية للسلوك كي يتغير .وفي إحدى معانيها غإن نظرية العملية 
تحاول تحديد العلاقات ار بن المتغيرات. 

ولذلك فإن معظم نظريات التعلم هي نظريات عمليةء وما كانت نظرية 
التعلم الاجتماعي لروتر لتشذ عن هذه القاعدة. 

ولتحقيق هذه الأهداف فإن الطرق الأولية لنظرية التعلم الاجتماعي 
كانت مهيأة نحو تفسير حدوث أنماط السلوك النوعية.والكثير من الأبحاث 
كانت من النوع الذي يقوم على درجة عالية من الضبطءوكانت مركزة على 
المواقف المختبرية. وقد خصصت رسائل جامعية لنيل درجتي الماجستير 
والدكتوراه»التي استشهد بها روتر عام ۱954.كانت مكرسة لوضع وتوضيح 
العلاقات الأساسية فى قياس هذه المتغيرات النظرية»وجدوى الطرق 
الد شى كا عك الفرات غت انعد خان هة اليماك 
ESE a E‏ 
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والواقع على آي حال فإن هذه الأبحاث كانت مصممة لدراسة الجدوى 
الأساسية لوجهة نظر روتر عن السلوك» ولتحديد الفائدة من أساليبها في 
الفتاسن: 

كانت الدراسات التي أجريت في تلك الفترة تميل إلى التعامل مع أنماط 
السلوك المحددة (مثل اختيار لعبةءآو الضغط على زر كهربائي.أو تحديد 
التوقع على مقياس مدرج من صفر إلى ٠١‏ وهلم جرا). والكثير من التآكيد 
كان ينص على كيفية تعميم التوقعات في المواقف المضبوطة وكانت تثار 
أسئلة حول العلاقة بين التوقع وقيمة التعزيز (التدعيم). وكان يجري تفحص 
الظروف التي تؤثر على ترتيب الأشخاص لأشكال التعزيز(التدعيم) وبصورة 
نسبية يمكن القول إن الطرق التي اتبعت كانت جزيئيةء وكانت الظروف 
كل التعن فو ا الاه اة ك هذا البحث الأساسي تمخض 
عن ثقة متزايدة بأن تراكيب نظرية التعلم الاجتماعي تقدم طريقة مفيدة 
محتملة للنظر إلى السلوك الاجتماعي المعقد. 

غير أن من المهم أن نتذكر أن نظرية التعلم الاجتماعي ليست مجرد 
نظرية قائمة على التحول(ءء٥١٠إ۴).‏ فهي ليست معنية بمجرد نتف من 
السلوك. وفوق اهتماماتها كلها فإنهانظرية موجهة نحو 
الشخصية .وبالإضافة إلى التراكيب الخاصة بجهد السلوك والتوقع وقيمة 
التعزيز (التدعيم)ءفإن النظرية تضم كذلك مجموعة موازية من التراكيب 
وهي جهد الحاجةء وحرية الحريةء وقيمة الحاجة على التوالي.ومثل هذه 
التراكيب هي التراكيب الضرورية جدا لصاحب نظرية الشخصية أو 
للإكلينيكي»وهي التراكيب التي تقدم وصفا وتفسيرا للأنماط الأكثر 
استقراراءأو الآكثر عمومية من أنماط السلوك التي نراها عند الإنسان 
الراشك: 

والتراكيب الأخيرة هذه مفيدة في تفسير الفروق الفردية في 
السلوك .وهذا ما يجب أن تفعله نظرية محتوی (yاەعط‏ ۲ ۲٣عاہ٥C‏ ۸) .وانتقلت 
منهجية أبحاث نظرية التعلم الاجتماعي» عبر السنوات, أكثر إلى عالم 
الفروق الفردية. ولتحقيق هذا الغرض أخذت نظرية التعلم الاجتماعي 
تتطلع بصورة متزايدة إلى نظام التراكيب الموازي.وعلى حد تعبير 
روتر: «وللايفاء بمتطلبات الغرض الثاني فإن المرء يحتاج إلى نظرية 
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محتوى.أو نظرية تحدد ما هي المصطلحات الوصفية المفيدة التي تحدد 
خصائص السلوك الأكثر عمومية والأكثر اضطرادا بالنسبة لفرد ما إزاء 
فرد آخر, بما يسمح بالتتب فيما يمكن اعتباره ثقافيا نوعا من أنواع المواقف 
الحياتية الهامة». وهذا الاهتمام بالفروق الفردية يضع أبحاث التعلم 
الاجتماعي في دور نظرية محتوى. 

وفي كثير من نظريات التعلم فإن الطرق الخاصة بهذه النظريات تركز 
على كيفية التعلم أكثر مما يجري على محتوى التعلم.أما في النظام التعلمي 
الذي يقول به روتر فهناك قائمة تقريبية بالحاجات.»وهناك توقعات معممة 
لكل من النجاح وإطار استراتيجيات حل المشكلات(على سبيل المثالءالثقة 
المتبادلة بين الأشخاص ومركز الضبط) .وكنظرية عملية(رإ0ءط1 (Press‏ 
فإن نظرية التعلم الاجتماعي»شآنها شأن معظم نظريات التعلم الأخرىء 
تخبرنا بشيء عن اكتساب السلوك وأدائه كدالة على قيمة التعزيز 
والتوقع .ولكن نظرية التعلم اللاجتماعي كنظرية مڌو (Content Theory)‏ 
فإنها كذلك تنظر لكل من هذه المتغيرات في صورة أعضاء(في مجموعة) 
مترابطة وظيفيا . ونتيجة لذلك فهي تستطيع»على سبيل المثالءأن تبحث 
في العدوانية كدالة على الحاجة للحب والعاطفة وحرية الحركة المرتبطة 
بھا. 

غير أن هناك دراستين تناقضان الجوانب المنهجية الخاصة بكل من 
العملية والمحتوى في نظرية التعلم الاجتماعي.فقد قام فيرز ‏ بتقصي 
الطريقة التي تتغير بموجبها التوقعات المحددة الخاصة بالنجاح كدالة على 
طبيعة الموقف . والسؤال الذي طرح يتمثل فيما إذا كان دور التعزيز(التدعيم) 
سيكون في المواقف القائمة على المهارة هو نفس الدور في المواقف التي 
يدرك الطلبة أنها تتحدد بفعل عوامل الصدفة .فقد طلب من بعض الطالبات 
الجامعيات أداء آحكام إدراكية صعبة عبر سلسلة من المحاولات .وفي الحالة 
الأولى قيل لهن إن المهمة ستكون من الصعوبة بمكان لدرجة أن الإجابة 
الصحيحة ستحدد وفق الحظ .آما في الحالة الثانية فقد قيل لهن إنه رغم 
صعوبة المهمة المعطاة فإن هذه المهمة مرتبطة بمهارة ماءوإن الناس يختلفون 
في قدراتهم على إعطاء الإجابات الصحيحة .والنتيجة الأساسية أن تغيرات 
التوقع كانت آكبر وآكثر تكرارا تحت ظروف المهارة آكثر مما كانت تحت 
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ظروف الصدفة أو الحظ. ومن الواضح أن ظروف الصدفة تقدم أساسا 
أقل لتعميم التوقعات القائمة على أساس النجاح»أو الفشل السابق مقارنة 
بظروف المهارة.ومثل هذه الدراسة توضح أن الطريقة التي يؤثر التعزيز 
(التدعيم) من خلالها على التوقعات (في هذه الحالة الإجابة الصحيحة أو 
الخاطئة) ليست مختلفةءبل مرتبطة بصورة ذات دلالة بطبيعة الموقف الذي 
حف ف دك التدر زفي ادف ها أن اوو ت يكن بور 
التركيز في هذه الدراسة. فقد كانت هذه دراسة مختبرية استطاعت تأسيس 
بعض العلاقات المضافة بين التراكيب في النظرية .وهكذا فالنتيجة ذاتها 
ا 
الحاجة(الاستحسان والعاطفة والإنجاز وغيرها) وبغض النظر عن 
التوقع(بالنجاح أو الفشل) كذلك. أما من ناحية المحتوى فقد قام أيفران 
وبروتون* بتقصي آثار توقع الاستحسان الاجتماعي على السلوك 
ارتي هقد طب من بم الطاية اتج اين انتخا فياسين مكمريرن لأر مات 
المعممة لتحقيق الاستحسان الاجتماعي. وبالتالي فقد طلب من كل طالب 
منهم التحدث عن نفسه مدة خمس دقائق أمام اثنين من شركائه .وفي 
السابق فإن التفاعل مع أحد المشتركين كان يقود الطالب إلى توقع الاستحسان 
من ذلك الشريك وأشاء فترة الدقائق الخمس فإن الطالب كان يبقى على 
الصلة البصرية (لغة العيون) مع الشخص الذي تلقى منه الاستحسان أكثر 
مما كان يبقى مع الشريك الآخر الذي لا يتلقى مته ذلك الاستحسان .ومن 
الواضح أن هذه الدراسة تتعامل مع محتوى الشخصية. وتوحي هذه الدراسة 
أن الناس الذين يقفون في مكان عال في خط الفروق الفردية الخاصة 
بالاستحسان الاجتماعي سوف يتصرفون بطريقة مختلفة عن أولئك الذين 
يقفون في مكان منخفض عن ذلك الخط .وزيادة على ذلك» ففي حين يمكن 
تعميم هذه النتائج على أشكال مختلفة من أشكال السلوك المرتبطة وظيفيا 
لاان الاجتماعى اا ها اى اف ل كن قا اترو 
على مجالات آخرى مثل الإنجاز والعدوانية وما شابهها. 

وقد وضع روتر وآخرون” قائمة طويلة بدراسات التعلم الاجتماعي 
التى بحثت عن المحتوى فى مجالات الحاجة المختلفة(مكانة التعرف»والحب 
وااو ا وا ا وا ا ا ی 
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والإنجازء والاستحسان الاجتماعى.والعدوانية» و لاإیثار) وفى مجالات 
التوقعات المعممة (الذنب ومرکز الضيط والاحتراسية والثقة المتبادلة بین 
الأشخاص) .وقد نمت تلك القائمة الآن كثيراء وخاصة فى مجال التوقعات 
المعممة. 


دراسات الحیوان 

أجريت أبحاث نظرية التعلم الاجتماعي» بصورة لا يكاد يكون فيها أي 
استثناء على الإنسان. وفي حين ليس ثمت جدل في أن الأبحاث التي 
أجريت على الحيوان والأبحات الفسيولوجية قد علمتنا الشىء الكثير عن 
طبيعة العمليات السلوكية-التعلمية. إلا أن نظرية التعلم الا ت 
ف افر ك ناكف لهاع اف و تة دنك ان 
راكب ةاتف هة و خاصة الراب دات اة ار ةة تل اة 
الأبحاث التي آجريت على الحيوان شاقة في أحسن أحوالها. حقيقة يمكن 
اعتبار الأبحاث التي أجريت على الحيوان إيحائية في بعض الأحيان. ولكن 
الهدف المزدوج لنظرية التعلم الاجتماعي (كنظرية تعلمية وكنظرية في 
الشخصية. الاثنتبن معا) يحد من ملاءمة الأبحاث التى أجريت على الحيوان 
في التعامل مع التفسيرات المعقدة التي يتطلبها ك الفان: 

ومع ذلك فقد يرى البعض أن الشعبية الحالية التي تحظى بها الأبحاث 
الخاصة بالعجز المتعلم ” تثبت أن عدم الانتباه للأبحاث التي تجرى على 
الحيوان يقود نظرية التعلم الاجتماعي إلى التغاضي عن قضايا هامة. 
فأولا وأخيرا فإن معرفتنا بالعجز المتعلم عند بني الإنسان نشأت من خلال 
الأبحاث المختبرية التي أجريت على الحيوان. غير أن مفهوم نظرية التعلم 
الاجتماعي القائل بمركز الضبط'“ هو مفهوم مشتق نظرياء وأكثر تعقيداء 
وأوسع مدى يمكن أن ينضوي تحت لوائه بكل يسر الأفكار المتعلقة بالعجز 
المتعلم 

. وقد طورت فكرة مركز الضبط قبل الأبحاث التي جرت على الحيوان 
الخاصة بالعجز المتعلم. فقد طورت فكرة مركز الضبط هذه بصورة منفردة 
من خلال الاستنتاجات من أبحاث التعلم الاجتماعي السابقة التي أجريت 
على بتي الإنسان. 
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دراسات الا نسان 

نظرية التعلم الاجتماعي نظرية متعددة الأغراض. ونتيجة لذلك فإن 
الأبحاتث المرتبطة بها تتعامل مع التعلم» وتكوين الشخصيةء والشخصية. 
ومقاييسهاء وعلم النفس الاجتماعي» وعلم النفس المرضيء» والعلاج النفسي . 
وفي هذا القسم سنركز الحديث على الأبحاث التي تتناول التعلم والشخصية 
وفي القسم الخاص بالمضامين النظرية سنلخص بعض الأبحاث النظرية 
بالنسبة للمجالات الأخرى. وعلى أي حال» فإن الأبحاث القائمة على هذه 
النظرية واسعة إلى الحد الذي لا يمكننا معه سوى تقديم نماذج مختصرة. 

التعلم. إن إحدى الإسهامات الكبرى لفهمنا لعملية التعلم يتمثل في 
والتغيير. وكل من التوقعات وقيمة التعزيز (التدعيم) يحدد حدوث السلوك. 
لكن تعزيز (تدعيم) سلوك ما لا يؤثر على كل سلوك آخر في الرصيد 
السلوكي لشخص ما. كما أن هذا التعزيز (التدعيمي) لا يؤثر دائما في 
السلوك المحدد المعزز (المدعم) فحسب. فآثار التعزيز(التدعيم) قد تكون 
انتقائية ونوعيةء أو عامةء أو غير تسلسلية تقريبا. والعامل الحاسم هو 
الطريقة التي يؤثر المعزز (المدعم) بها على توقع ذلك السلوك وغيره كي 
يقود إلى التعزيز (التدعيم) في المستقبل. كيف إذن تقوم التوقعات بعملية 
التعميم؟ 

لقد وجدت تشانس”*؟ أن التوقعات تعمم إلى حد كبير عندما يرى 
الأفراد المعنيون سلوكين يؤديان إلى نفس الهدف. على نقيض الحال التي 
تقود آنماط السلوك فيها إلى آهداف مختلفة. وفي دراسة تشانس هذه 
قيل لبعض الأفراد إن الاختبارين المستخدمين في الدراسة يقيسان نفس 
الشيء. وفي الوقت ذاته قيل لأفراد آخرين إن هذين الاختبارين يقيسان 
الاختبارين قبل أن يأخذوا آيا منهما. وبعد أخذهم أحد الاختبارين تلقوا 
تقديرا نظم مسبقا (سبق نظمه) تحت الدرجات التي توقعوها سابقا. وبعد 
ذلك قاموا بإعادة تقدير درجاتهم بالنسبة للاختبار الثاني قبل آخذه. 
ومقياس التعميم كان الفرق بين التقديرين الأول والثاني للاختبار الثاني. 
واتضح آن هذا الفرق هو دالة على ما إذا كانت المهمتان (أي الاختباران) 
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توصفان على أساس أنهما تقيسان أشياء متشابهة أو مختلفة (مع أنهما من 
الناحية المادية كانا متشابهين تماما). وقد ذكر دين نتائج مشابهة. 
وعلی مستوی أشمل قام قي. جي. کراندول“ بقياس توقعات النجاح على 
ساس درجات المحكمين للقصص الموضوعيةء كما لاحظ أيضا أنه عندما 
يصاب الأشخاص بالإحباط فإن هناك تعميما بحيث تتدنى توقعات النجاح 
بالنسبة لأنماط السلوك المتصلة بنفس الحاجة التى أحبطت» ولكن ليس 
في الحالة التي تكون فيها الحاجات غير مترابطة. وباختصارء إذن» فإن 
نجاح أو فشل أنماط سلوك ما سيكون لها آثارها على السلوك اللاحق 
الذي يتحدد إلى حد كبير بما إذا كانت أنماط السلوك هذه تؤدي إلى نفس 
الآأهداف. أو إلى أهداف مشابهة. 

والكثير من نظريات التعلم تعطي الانطباع بآنها تهمل الفروق الفردية. 
ومع ذلك فإن الطريقة التي يحدٿت من خلالها التعميم تتأثر بشدة, دون 
شك» بمثل هذه الفروق. فقد عرف رايشلاك وليرنر )*65( القلق بأنه توقع 
نجاح متدن. واكتشفا أن الناس المصابين بالقلق يعممون التوقعات من 
الخبرات الأكثر حداثة في حين أن الناس غير القلقين من المحتمل آكثر 
أنهم سيقاومون تأثير الخبرات الحديثة ويظهرون است ستقرارا أكثر في التوقع 
المعمم. وقد أوضح زود j‏ آن الأفراد الذين يستخدمون بصورة 
نموذجية التصنيفات العامة في بناء بیشتهم یمیلون كذلكف لتعميم التوقعات 
من مهمة لأخرى إلى حد آكبر بدرجة ذات دلالة آكبر من آولئك الذين 
تخد مرن التصنيقات الحدزدة وررقم أن البعضن ”ق بنظر إلى اليه 
هنا كما لو كان حقيقة مقياسا لركوب الخطر. فإن الحقيقة تظل هى أن 
تعميم التوقعات يمكن أن يرتبط بالفروق الفرديةء وليس مجرد دالة على 
المواقف في متناول اليد . وفي أقل القليل فمن الضروري معرفة شى عن 
تاريخ الفرد التعلمي (الفروق الفردية) إذا كان لنا أن نتتباً بالسلوك بدقة 
متزايدة. 


وسبق أن قمنا بوصف دراسة 8 


NS 
وعوضا عن ذلك فهذه الآثار ت تتغیر اعتمادا على ما إذا کان‎ e 
وقد تأكدت نتائج هذه الدراسة من خلال عدة دراسات أآخرى بما فيها‎ 
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الدراسة التي أعدها وولز وكوكس””“. وقدر كبير من البحث في التعلم 
الاجتماعي يوضح أن التعلم تحت ظروف المهارة مختلف تماما عن التعلم 
تحت ظروف الصدفة. وعلى سبيل المثالء فقد طلب جيمز وروتر من 
إحدى المجموعات ملاحظة أن مهمة ما كانت محكومة بعوامل الصدفة 
بينما قيل لمجموعة آخرى إن الأداء يتحدد بفعل المهارة. وقد جرى تعزيز 
(تدعيم) نصف كل مجموعة على جدول 50 بینما جری تعزيز (تدعيم) 
النصف الآخر على نظام100/. والشيء الذي كانت له آهمية خاصة هو 
البيانات المتعلقة بانطفاء التوقعات (ثلاث محاولات متتالية حدد فيها توقع 
ما بين صفر وا). وقي ظل ظروف المهارة فإن محاولات الانطفاء كانت 
أطول بالنسبة لجدول التعزيز (التدعيم) ۱00 منها بالنسبة لجدول التعزيز 
0. وفي ظل ظروف الصدهة كان العكس هو الصحيح. وقد حصل كل من 
ستابلر وجونسون""' من جهةء وهولدن وروتر” من جهة أخرى على 
نتائج مشابهة من عينات مختلفةء إلى حد ماء وبمقابيس التوقع. ولكن هذه 
النتائج جرى الحصول عليها عن طريق استغلال طبيعة المهام من خلال 
التعليمات التجريبية. فهل يمكن الحصول على النتائج عينها إذا ما تم 
تحديد طبيعة مهام المهارة والصدفة عن طريق خبرات الأشخاص السابقة؟ 
وقد استخدم روتر وليفيرانت وكروان مهمة ما بعد الإدراك | ای 0 
)EP, Extrasensory perception)‏ لظروف الصدفة ومهمة تثبیت اليد فى ظرف 
المهارة. وكانت النتائج بالنسبة لانطفاء التوقعات هي تماما ااا عا 
التي وردت فيما سبق. 

وبصورة أساسية فإن نتائج هذه الدراسات والدراسات المتعلقة بها لها 
أثران. الأول هو أنه عندما يتبنى الأشخاص التوقع القائل بأنهم لا يضبطون 
حدوث التعزيز (التدعيم) فإنهم يعممون أقل من الماضي ولا يستخدمون 
الخبرة المتزايدة لمعايرة المستقبل. ونتيجة لذلك» «فإنهم يتعلمون أقل كثيرا 
جدا وهذا النقصان في التعلم يبدو آنه يعزى مباشرة إلى الآثار الواقعية 
على التوقع من الاعتقاد بأنهم» في آي موقف ماء لا يضبطون العلاقة بين 
السلوك والتعزيز (التدعيم)» على حد تعبير فيرز“؟. 

والأثر الثانى لهذه الدراسات المتعلقة بالمهارة والصدفة هو أن الكثير من 
النتائج المتعلقة بالتعلم الإنساني تحتمل إعادة النظر فيهاء لأن مثل بيانات 
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التعلم هذه غالبا ما تجمع في الأوضاع المختبرية التي قد تصمم من قبل 
الأشخاص الذين تجري عليهم التجرية في ظل ظروف الضبط 
التجريبي. وكما رأينا فإن التحكم الذي يمارسه الذي يجري التجربة 
قد يؤدي إلى بعض النتائج المفاجئةء وهي عكس النتائج المعتادة عن الانطفاء 
كدالة على أن التعزيز (التدعيم) هو أكثر الأمثلة ملاءمة للتناول. 

وهناك إسهام بارز آخر لأبحاث التعلم الاجتماعي ينطوي على فهمنا 
لآثار تأخير التعزيز (التدعيم) (وكذلك الأسس التي تقوم عليها تلك الآثار). 
وعلى سبيل المثال لماذا يمتنع الناس عن الارضاء الفوري الضئيل من أجل 
الارضاء المتأخر الأكبر؟ ولاذا يعكسون أحيانا هذا التفضيل؟ وقد انطوى 
الكثير من البحث على الدور الهام لكل من قيمة التعزيز (التدعيم) 
ا 

وتوضح دراسة قام بها ماهرر0* 
البحث هذا. فقد تحقق بالتجربة من تفضيل الألعاب عند مجموعة من 
تلاميذ الصفين الثاني والثالث. فقد قاد هؤلاء الأولاد لتطوير توقعات 
عالية أو معتدلة أو متدنية لحدوث أشكال التعزيز (التدعيم) (الألعاب) 
المؤخر. وبعد ذلك بثلاثة أيام خير هؤلاء الأولاد بين تعزيز فوري» أو تعزيز 
مؤخر. وقد قادت النتائج ماهرر إلى الاستنتاج بان التوقع بالنسبة لحدوث 
التعزيز (التدعيم) المؤخر يمكن أن يطور ويعدل بفعل الخبرات السابقة 
التي قد يحدث أولا يحدث فيها التعزيز (التدعيم) المؤخر. 

أما ميسكل وستاوب” فقد قاما بدراسة طلاب الصف الثامن الذين 
عملوا على حل سلسلة من المشاكلء وسمح لهم بالنجاح أو الفشل. وإلاء فلم 
تقدم لهم) ي تغذية راجعة. وفيما بعد اختار كل ولد منهم بين: )١(‏ مكافآت 
أقل قيمة ولكن يسهل الحصول عليها وهي المكافآت التي كانت تعتمد في 
حصولها على آداء مهام ناجحةء و (2)» مكافآت آكثر قيمة. والحصول عليها 
يتوقف على إنجاز حلول ناجحة لمشاكل أثاء فترة تأخير. ومكافآت المهمات 
كانت غالبا ما يتم اختيارها بعد نجاح أولي لا بعد فشل. وحتى في ظل 
ظروف غياب التغذية الراجعة فإن الأولاد الذين كانوا يحصلون على توقعات 
معممة عالة للنجاح كانوا يختارون مكافآت المهام مرات أكثر مما فعل 
الأولاد الذين كانوا يحصلون على توقعات معممة متدنية. وقد انطوت هذه 


بعض المناهج الأساسية في مجال 
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الدراسة على سلوك فعلي وليس مجرد توقعات صرحوا بهاء كما أن الدراسة 
قدمت كذلك نشاطا وسيليا فى فترة التأخير. وبذلك اقتريت كثيرا مما 
يظهر فعلا في اكت تادةد اة 

ودرس سيمان وشوارز العلاقة بين الحالة الوجدانية وتفضيل 
المكافاة الفورية إزاء المكافاة المؤّخرة. ولاحظا أن النجاح والفشل ينتجان 
حالات وجدانية مطابقةء والتي بدورهاء تحتل موقعا وسطا بين التفضيل 
والتعزيز. والأطفال (من سن التاسعة من العمر) الذين مارسوا النجاح 
اختاروا المكافآت المؤخرة مرات أكثر مما فعل أولئك الذين فشلوا. 

ومع ذلك هناك عامل آخر يقوي من أثر التعزيز (التدعيم) وهو تأخير 
أثناء سلسلة المحاولات. وتوضح الأبحاث التي قام بها كل من فيرز!* 
وشوارز” هذا العامل. ففي الدراسة الأخيرة قدم لأفراد التجربة نجاح 
وفشل محددين سلفا بالنسبة لمهمة مهارة حركيةء واستخدمت عدة أوامر 
تتعلق بالنجاح وطول مدة التأخير أثاء سلسلة المحاولات. وقبل كل محاولة 
استخدمت عبارة توقع كلامية للنجاح. وقد وجد أن فترة التأخير الطويلة 
تميل إلى نقل التوقعات فى اتجاه تلك التوقعات التى احتفظ بها فى فترة 
سابقة في الوقف غه و كذلك في اتاد ال شات اة من مو كف 
أخرى ذات علاقة. وهكذا فإن آثار التعزيز (التدعيم) المقدم حديثا سوف 
تضعف إذا تبعه فترة تأخير طويلة بعض الشيء وإذا كان هذا التعزيز 
(التنغيه) مرفطا شزير ينتعي تم الخصول عليه فى رقت سابق: 

ويساعد تحليل نظرية التعلم الاجتماعي في إعادة النظام إلى فوضى 
الأبحاث التي تحاول تحديد العلاقة بين التوقع وقيمة التعزيز (التدعيم). 
وقد ظل الجدل محتدما زمنا طويلا حول هذه العلاقة. فبعض الباحش د۴39 
يؤكد على العلاقة العكسية بين المتغيرين» إلا أن روتر" وإدواردز*, 
على أي حالء يريان أنهما (أي التوقع وقيمة التعزيز (التدعيم)) مستقلان. 
وبصورة محددة فإن البنية التعلمية الاجتماعية في هذا الصدد”“ هي أن 
التوقعء وقيمة التعزيز (التدعيم) مستقلان بصورة مضطردة. وعلى أي 
حال» فعند فرد ما في ظروف ممعينة قد يكونان مرتبطين بسبب الخبرات 
التعلمية السابقة. وعلى سبيل المثالء فبعض الأفراد (وبخاصة الأطفال) قد 
يعبرون عن توقعات عالية لحدوت التعزيز (التدعيم) ذي القيمة. وما يدل 
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عليه هذا الأمر هو وجود عنصر من تفكير التمني الذي يمكن ضبطه 
عندما يتم تقديم الحوافز لأداء العمل بدقة” . ومع ذلك فإن جسور 
وريديو* لم يجدا أي دليل على أن القيمة تؤثر على التوقعات عند 
الأطفالء أما بالنسبة لطلبة الجامعات فكلما زادت قيمة حادث ما كلما زاد 
توقع حدوثه (خاصة عندما تحوم الاحتمالات الموضوعية حول 50,. وفي 
دراسة آخرى* لاحظ ص وجسور أن نسبة التعلم والمستوى المقاربين 
للتوقع تكون مستقلة عن قيمة التعزيز (التدعيم). وزيادة على ذلك فقد 
وجد وريل ” أن الحادث ذا القيمة يميل إلى كبت توقعات حدوثه. ولتفسير 
مثل هذه النتيجة يرى وريل أن مواقف الإنجاز قد تتحدى أحيانا إدراكنا 
لكفاءة الأداى مماينجم عنه أن تثار ردود فعل دفاعية (عبارات توقع متدنية) . 

وبصورة أساسية فإن الأبحاث التي عرضناها فيما سبق (والآبحاث 
الأخرى المشابهة لها) تدل على أن أنماط النتائج الناجمة هي في معظمها 
دالة على طبيعة ذلك الموقف. آما عبارات التمني والدفاع ودقة التوقع فإنه 
يمكن استنباطها جميعاء اعتمادا على الطريقة التي يفسر بها الفرد الإشارات 
في الموقف. وبالمثل فقد أظهرت الدراسات التي قام بها فيرز وروتر™'° 
وهنري وروتر” أن التوقعات المثارة موقفيا يمكن أن تغير قيمة التعزيز 
(التدعيم) في الموقف . وهكذاء وبغض النظر عما تكون عليه الطبيعة المجردة 
للعلاقة بين التوقع وقيمة التعزيز (التدعيم) في نهاية الأمرء فإن هناك 
شيا واضحا. إن الحصول على التنبؤ الدقيق في موقف محدد لن يتم 
الحصول عليه إلا عن طريق التحليل الدقيق للعلاقة بين إشارات الموقف 
والتوقع بالنسبة لسلاسل التعزيز والسلوك. 


| لخخصية وا لتعلم 

سبق وأن لاحظنا الطبيعة ذات الوجوه المتعددة لنظرية التعلم الاجتماعي 
فهي نظرية عملية (كوءءهإ۴). ونظرية محتوى (ا١ء1١٥٤).‏ ومفاهيمها الأساسية 
aS Ea ON ED O‏ 
تكوينا عاما كتليا كذلك. والمفاهيم الأساسية في النظرية ملائمة تماماء 
بصورة خاصةء عندما يكون التركيز على أنماط السلوك المنفرد. أما المفاهيم 
الأوسع فهي أقدر على التعامل مع التوقعات بالنسبة للتصنيفات المرتبطة 
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وظيفيا من تصنيفات السلوك (جهد الحاجة). 

وبسبب هذا التنوع فإن نظرية التعلم الاجتماعي أصبحت قادرة على 
دور متغيرات الفروق الفردية في الوقوف موقف الوسيط في عملية السلوك 
والتعلم واک على سل الال فة اط ااا الخظ 
الخارجي للتعزيز (للتدعيم) ”. إن هذا توقع معمم بالنسبة للطريقة التي 
يمكن بها تفسير الأحداث بأحسن ما يكون التفسير كي يتم حل المشكلات 
التي تسببها الأحدات. وهذا الأمر يمثل امتدادا ذي طرفين: فالأفراد 
المتوجهون نحو الغاية الداخلية يميلون لاعتبار حدوث التعزيز (التدعيم) 
كما لو كانت جهودهم هم هي التي تتو سط في ذلك الحدوث» في حين آن 
الأفراد المتوجهين خارجيا يعزون هذه المسؤولية للحظ, أو الصدفة, أو 
القدر. أو آي قوى آخرىء» أو ربما يعزونها لتعقيدات الحياة. 

وهناك ثلاثة أمثلة توضيحية في مجال اتخاذ القرار نجدها ملائمة في 
هذا المقام. فقد وجد روتر وملري ) * ن الأشخاص المتوجهين داخليا في 
موقف قائم على المهارة قد استغرقوا وقتا أطول. بصورة ذات دلالة. في 
القيام بالتمييز الصعب من الوقت الذي استغرقه الأشخاص المتوجهون 
خارجيا. أما بالنسبة لتعليمات الصدفةء على أي حال» فقد كان هناك 
اتجاه عند المتوجهين خارجيا أن يستفرقوا وقتا أطول من المتوجهين داخليا 
في الوصول إلى قرار. وتدل هذه الدراسة لا على مجرد أن وقت اتخاذ 
القرار يمكن استخدامه كمقياس لقيمة التعزيز (أهمية أن تكون الاستجابة 
صحيحة في هذا الموقف) فحسب» بل إن الدراسة تدل على أنه لكي نفسر 
اتخاذ القرار تفسيرا صحيحا ملائماء فلابد من الأخذ بعين الاعتبار كذلك 
التوقعات المعممة بالنسبة للضبط الخارجي أو الداخلي-وهذا متغير من 
متفيرات الفروق الفردية. 

أما ليفيرانت وسكودل ” فقد حددا أن الأشخاص المتوجهين داخليا 
كانوا يميلون إلى تفضيل المراهنات ذات الاحتمالات الفورية, أو الاحتمالات 
الآآمنة كبديل لهاء وكذلك فقد كانوا يراهنونء بنقود أكثرء على الاحتمالات 
الآمنة آكثر من تلك التي تنطوي على مخاطر. ولاحظ ليفكورت * أن 
الأشخاص السود كانوا يتصرفون بتوجه داخلي في موقف المقامرة. 
سبيل المثال» فقد كانوا يختارون مراهنات ذات احتمالات متدنية أقلء وقاموا 
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بتنقل قل بين المراهنات» وعادة غامروا بصورة أقل من البيض. وتنطوي 
هاتان الدراستان على أن التشية بالسلوك: الجاضن سوف بزداد تمعرقة 
التاريخ التعلمي الملائم للشخص المعني» أو بعبارة أخرىء» بمعرفة الفروق 
الفردية. 

والإشراط الكلامي مثال ممتاز آخر لكيفية تفاعل التعلم مع متغيرات 
الشخصية. وتوضح الأبحاث الكثيرة أن الأشخاص المتوجهين داخليا يقاومون 
آكثر التأثير الدقيق الذي يمارسه شخص آخر عليهم من الأشخاص المتوجهين 
داخليا”. زد على ذلك فلا التعرض المحض للتعزيز(التدعيم). ولا اكتشاف 
الشخص المعني لإشارات التعزيز (التدعيم). ومهمتها في الإجابة الحاسمة 
تبدو أنها كافية لتفسير الإشراط الكلامى. وهذا يوحى ببعض الاحتمالات 
الهامة. فعلى سبيل المثال» هناك البحث الذي قام به اتش عدر 0 فد 
قام بوضع ربع مجموعات مبنية على كل من محاولات الاكتساب ومحاولات 
الانطفاء: (1) المشرطون,ء الذين وصلوا إلى معيار محدد أثناء محاولات 
الإشراط والانطفاءء (2) أصحاب الإشراط الكامنء الذين لم يجر إشراطهم 
أثناء محاولات الاكتساب» ولكنهم قاموا بذلك أثاء محاولات الانطفاءء (3) 
غير المشرطين. الذين لم يصلوا إلى المعيار أشاء أي مجموعة من مجموعتي 
المحاولات. (4) والمطفئون المشرطون الذين لم يصلوا للمعيار إلا أثناء 
محاولات الاكتساب. والأمر الذي يكتسب أهمية خاصة في هذا المجال 
E‏ اک کا و د 
يدل على أن الأفراد الذين آظهروا أفضل دليل على الإشراط الكلامي كانوا 
آكثر تأثرا بأفكار الآخرين ومقترحاتهم. وبنفس القدر من الأهمية كانت 
النتيجة القائلة:إن أصحاب الإشراط الكامن (الذين لم يظهروا أي دليل 
على الإشراط أثناء التدريب»ولكنهم فعلوا ذلك أثناء محاولات الانطفاء) 
كانوا متوجهين داخليا تماما في توجيههم .وهذه الفكرة القائلة بأن المتوجهين 
داخليا يقاومون التثير عليهمءوإن المتوجهين خارجيا يتآثرون بآفكار الآخرين 
ومقترحاتهم تؤكد على النتائج الأخرى التي توصل لها كل من غور*° 
ورتشي وفيرز'. 

ودرست ستريكلاند""' كذلك الإشراط الإجرائي الكلامي من حيث 
علاقته بالضبطين الداخلي والخارجي للتوقعات.وفي أعقاب قيامها 


نظريات التعلم 


بإجراءات الإشراط, قامت بمقابلة بعض الأفراد بالنسبة لوعيهم على مهام 
التمزيز (التدعيم) .كما قامت بفصل هؤلاء الأفراد طبقا لإشراطهم» أو عدم 
إشراطهم ولم تجد آي دليل يتعلق بالتوقعات الداخلية والخارجية وبالقدرة 
على الإشراط.إلا أنها لاحظت» على أي حال أن هناك فروقا كبيرة بين 
الأشخاص الذين كانوا يعون مهام التعزيز (التدعيم) ولم يجر إشراطهم من 
جهةءوالأشخاص الذين كانوا يعون ذلك وجرى إشراطهم من جهة 
أخرى.ووجدت أن المجموعة الأولى من الأشخاص كانت داخلية التوجه 
بصورة ذات دلالة آكثر من المجموعة الثانية. 

وتدل الأبحاث التي جرت بعد ذلك على يدي جولي وسبايلبرخر(<°٠‏ 
حول تقصي العلاقة بين الضبطين الخارجي والداخليءوالقلق والوعي على 
مدى التعقيد في عمليات الإشراط الكلامي .وتؤكد الدراسة على أن هذه 
العمليات لا يمكن فهمها ببساطة على ضوء ما يترتب على التعزيز(التدعيم)» 
أو تسلسله» بل إن الأمر يتطلب بعض الفهم لمتغيرات الفروق الفردية العاملة 
داخل الشخص الذي يجري إشراطه وبا لمثل فقد وجد دكتور”" أن الواعين 
خارجيا استطاعوا تفسيرأثرالإشراط في حين أن الواعين داخليا و الأشخاص 
غير الواعين» والمجموعة الضابطة كلهم قاموا بأداء متشابه في الأساس 
في عدم إظهار آي تغير في معدل إعطاتهم للاستجابات المعززة (المدعمة). 

ويدل بحث آخر قام به باينز وجوليان ”"' وباينز"" أن المتوجهين 
داخلتا سشحيبون تضورة بخاصة لتطلنات العلوهات الخاصة تمهمة من 
المهام »في حين يستجيب المتوجهون خارجيا إلى الخصائص الاجتماعية 
لمتطلبات المهام فإذا ما جمعنا هذه الأبحاث مع الأبحاث السابقة في هذا 
المجال فإن ذلك يوحي بالنتيجة القائلة: إنه في صيغ الإشراط الكلاميء 
فإن المتوجهين داخليا يقاومون الانصياغ بما يدركون انه رغبات الشخص 
الذي يقوم بالتجربةء في حين أن المتوجهين خارجيا هم أكثر من راغبين في 
ذلك الانصياغ. 

واستطرادا في موضوع آثار الضبطين الداخلي والخارجي للتوقعات 
على عملية التعلمءنقول إنه يوجد هناك قدر كبير من الدلائل على وجود 
تفوق في التعلم عند الأشخاص المتوجهين داخلي**'. 

وهناك دراستان توضحان الملامح العامة للأبحاث في هذا المجال.فقد 
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قام دوسيت وولك""" بتقديم مهمة حل مشكلة سهلة للأفراد في 
تجريته .كانت الإشارات غير الكلامية التي يعطيها الشخص الذي يقوم 
بالتجرية توحي بحل المشكلة والمتوجهون داخلياءمقارنة بالمتوجهين خارجيا 
احتاجوا إلى محاولات أقل للوصول إلى الحل.وحتى عندما كان يطلب من 
الأشخاص الذين يجرون التجربة عدم إعطة الإشاراك فان اختلاقات 
مشابهة حصلت بين مجموعتي التجرية(المتوجهين داخليا والمتوجهين خارجيا) 
(وهذا ما يقود إلى النتيجة المحتملة آن المتوجهين داخليا كاذوا يستبعدون 
الإشارات بالغة الوضوح التي كان يقدمها الشخص الذي يقوم بالتجرية). 
وقام ديفز وفيرز*"' بوضع أشخاص التجربة في موقف يتطلب منهم 
محاولة التأثير على مواقف أشخاص آخرين بشأن حرب فيتنام وعلى سبيل 
المثالءكان يمكنهم الحصول على معلومات حول الأشخاص الذين كان عليهم 
أن يؤثروا عليهم. وكان من رأى ديفيز وفيرز أنه إذا كان الأشخاص المتوجهون 
اا مون أن اكان الور رال عا فی مام ورف على رهه 
هھ انهم سيبحثرن بكل هة ونشاط عن المخلومات اللائمة كي ب تطيعرا 
التأثير على الأشخاص الآخرين بصورة أفضل وهذا هو ما حدث تماما وقد 
أآدى هذا البحث وأمثاله إلى قيام فيرز”"' باستنتاج ما يلي بشأن أداء 
التعلم الأكثر تفوقا الذي أظهره الأشخاص المتوجهون داخليا: 

إن الخاضصية الأساسية أكثر من غيرها من خصائض الأفراد المتوجهين 
داخليا تبدو آنها الجهود الكبرى التي يبذلوذها للشامل مخ السيطرة على 
بيئاتهم أو تحقيق هذه السيطرة...وقد تأكد ذلك في ميدان (الحياة) كما 
تأكد في المختبرات السيكولوجية .وقد تم إنجاز(هذا) من خلال نشاطات 
عملياتهم المعرفية المتفوقة ويبدو أنهم يكتسبون معلومات آكثرء ويقومون 
بمحاولات أكثر لاكتسابها وهم أقدر على الاحتفاظ بهاءوأقل رضا بالقدر 
في المعلومات التي يملكونها وأقدر على استخدام المعلومات وتصميم القواعد 
لمعالجتهاءوبصورة عامة آكثر انتباها للإشارات الملائمة في المواقف. 

وبحث رايكمان"""''تفصيلاءكيف أن سلسلة الضبطين الخارجي 
الا لى درط دد من مه لات اتيت موا ب( تاقاط رال وف 
الان على الاخفار م كرا هوات حاط رهه تفل ار اة 
الإنجاز والسلوك»(5) جداول التعزيز(التدعيم). 
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إن الملاحظات السابقة تدعم الفكرة القائلة بأن عملية التعلم تتأثر 
بالانتباه للاشارات الصحيحة .زد على ذلك أنه بالنسبة للاإنسان بصورة 
خاصة» فإن الكمية الهائلة من التعلم إما أن يكون واسطتها ناس آخرونءوإما 
أنها تحدث في غور هؤلاء الناس.واعترافا بهذا قام أيفران وبروتون ™'''. 
في دراسة سبقت الإشارة لها باستخدام نظرية التعلم الاجتماعي في صياغة 
فرضية تقول بأن الأفراد ذوي «السلوك التطلعي» سيكونون موجهين نحو 
أي من أقرانهم يتوقعون أن يكون أكثر استحسانا والحقيقة هي أن النتائج 
الت تراد إليها توك على القكرة القالة بان التفاعل الرتى بين الان 
(وهو قاعدة أساسية في الكثير من التعلم) يتأثر بشكل كبير جدا باختلافات 
توقعات الاستحسان. وقد وجد أيفران ””'" كذلك أن قيمة التعزيز(التدعيم) 
المرتبطة بالأفراد»(وكذلك احتمال تقديمهم الاستحسان) تحدد التركيز 
البصري في بعض المواقف. 

وثمت عامل حاسم آخر في تحديد كل من كمية ونوعية التعلم يتمثل في 
المثابرة .فمن ناحية تاريخية ظل علماء نفس التعلم منهمكين إلى حد كبير 
في الدافعية كعامل محدد للمثابرة.لكن توقع النجاح يمكن أن يكون كذلك 
محددا رئيسا. وعلى سبيل المثالء فقد وجد ليفكورت ولادويغ ”'' أنه من 
بين نزلاء الإصلاحيات السود أن أولئك الذين يعتقدون أن مهمة ما تنطوي 
على مهارات كانوا يملكونها كان من المحتمل أن يثابروا مدة أطول على تعلم 
المهمة من أولئك الذين ليست لديهم مثل تلك المهارات. 

وبالمثل لاحظ بتل"''ءفي دراسة ما على طلاب المدرسة الثانوية العليا 
في المراحل الأولىءأن المثابرة على مهمة أكاديمية كانت مرتبطة إيجابيا 
بتوقع النجاح في مجال تلك الحاجة. 


مضامين نظرية التطم الاجتماعي 
المضامين ا لنظر ية 

لآو ارتا تى اق ا اة اة اكه 
الاج امن رادها على اااي المرى ادرا مكل اص ادان 
النرا عى اسو إا اكان اک هلکا موخ کی رید 
الايا الففرات اىم راك ارو ة0 6ف 
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نظريات مهيأة أفضل لتفسير كيف يتم اكتساب الأنماط السلوكية-الأنماط 
السلوكية التي لم توجد-بعد في الرصيد السلوكي للكائن الحي' .وکلما 
كان الاوك اراد قفسيره أكتر كيدا كا وات قيرة تظرية الله 
اللاجتماعي ذات التوجهات المعرفية على التفوق على متيلاتها من نظريات 
امثير والاستجابة(۸-5) وذلك من حيث القدرة على التنبؤ بالسلوك. فنظريات 
امثير والاستجابة (۸-8) تميل إلى الاعتماد على العلاقة بين السلوك 
والخواص المادية للمثيرات.أما نظرية التعلم الاجتماعي بمفاهيم العلاقة 
الوظيفيةء وتعميم التوقعات فهي تميل لأن تكون أقل اعتمادا على الخواص 
الطبيعيةءوتنظر إلى المثيرات كإشارات تثير التوقعات لفشل آو نجاح سلوك 
ما. 

ونظرية التعلم الاجتماعي (والبحوث الذي تولدت عنها) ترى أن من 
غير الطبيعي أن تقوم بتقسيم التعلم والشخصية إلى وحدات كل منها 
منعزلة تماما عن الأخرى.أما فكرة الرابطة الوظيفية (في الحاجات وحرية 
الحركة) وتأكيدها على تعميم التوقعات فإنها تفترض درجة من استقرار 
السلوك .وهذا بدوره يدل على الحاجة لتطوير الوسائل والاختبارات لتقويم 
الخواضن الساركة امسر ة كاذ ها تم قياس هذ الخراض فإنها تاد 
على تفسير الخواص المواقفية المتداخلة للكثير من أنماط السلوك 
الإنساني.ونظريات المثير والاستجابة (۸-5) من ناحية آخرى تؤكد غالبا 
على المترتبات على التعزيز(التدعيم)ءأو تعميم المثير .ومن غير المحتمل لهذه 
المفاهيم أن تشجع تطوير اختبارات الشخصية التي تستفيد من عنصر 
الاأشتقراز كنك الأتفان. 

إلا آنه يبدو آن بعض الناس يسيون تفسير الاهتمام الذي وليه نظرية 
التعلم الاجتماعي لمفاهيم مثل تعميم التوقعاتءوأن النظرية تتجاهل 
خصوصية المواقف .والواقع»إن نظرية التعلم الاجتماعي تؤكد على أهمية 
الجانبين معا. وكما يقول روتر"'"' :«من الطبيعي أن كلا من (نوعية) 
المواقف والتعميم عبر المواقف المختلفة هو الذي يحدد السلوك.وأهمية كل 
منهما النسبية تتوقف على التجارب السابقة في كل موقف من المواقف 
موضوع البحث» . 

وإلى هنا ونحن نؤكد بشكل رئيس على جوانب التعلم والشخصية في 
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نظرية التعلم الاجتماعي. وقد أطلق عليهما العملية (sءءءه۲)‏ والمحتوى (° 
))t‏ على التوالى .وبالإضافة إلى ذلك فإن للنظرية آثارا خاصة بالنظرية 
ا تاعا ك ج وان الخاد هة وال ا اة ات 
تتضمن تحليلا لنظرية اجتماعية للمعتقدات والاتجاهات الاجتماعية. 

وقد قدم روتر”"'"' لتحليله للمعتقدات والميول بقوله «إنني أساوي بين 
التوقع البسيط (رعصه†ءممxء‏ مامصimء)‏ فيما يختص بخاصية شيء ماء أو 
سسلسلة من الأشياءء وبين المصطلح الذي يسمى الاعتقاد آو المعرفة 
البسيطة( :اموه مامصاء) . وهو يفترض أن جوانب المعرفة»أو المعتقدات 
ليست لها خواص الكل آو لاشيء. بل خواص متغيرة تتراوح ما بين صفر 
وواحد .وهي تشبه الاحتمالات الذاتيةء وقادرة على التغير. وهكذا فقد 
اعتقد بأن السياسيين مهتمون أساسا بمصالحهم الخاصة وما أزعمه هنا 
هو أنني أتوقع توقعا كبيرا أن هؤلاء الأشخاص موجهون نحو ذواتهم»ولكن 
احتمالات ذاتي تظل أقل من واحد(صحيح) .وزيادة على ذلك فلو حدث 
وقابلت مجموعة من السياسيين غير الأنانيين فإن توقعاتي بآنهم موجهون 
نحو ذواتهم-تقل بدرجة لها دلالتها. 

وكلما شب الأطفال وتطوروا فإنهم يقومون بوصف (بنعت) خبراتهم 
وطبيعة خواص الأشياءءآو الأحدات التي يمرون بها .أي نهم يكونون مفاهيم» 
وعندما يقومون بتسمية سلسلة من الأشياء أو الأحداث فإن خبرتهم بآي 
منها ستؤثر على الأشياء والأحداث الأخرى أي تعمم عليها .وهكذا فإننا 
نقابل مرة آخرى الارتباط الوظيفي والجوانب اللمعرفية 
هذه»والميول.والتوقعات.» والمعتقدات المترابطة تلعب دورا هاما في تحديد 
توقعاتنا لسلسلة السلوك والتعزيز (التدعيم) التي تصادفنا .وبعبارة أخرى 
فإن تلك المفاهيم تؤثر على أنماط السلوك التي نستخدمها (وبخاصة في 
المواقف الجديدة) وعلى سبيل المثال»لو آن شخصا کون تعميما مفاده أنه لا 
يمكن الثقة بالآخرين.ولذلك فلو استمع هذا الشخص إلى بائع لم يعرفه 
من قبل وهو يمتدح نوعا من المكانس الكهريائية فلربما يغادر المكان دون أن 
يشتري المكنسة .أما إذا كان ذلك البائ شخصا سبق لصاحبنا أن تعامل 
معه»وتعلم أنه يمكن الثقة به (وهذا استشثاء لسلوك صاحبنا التعميمي) فإن 
موقف التعميم السابق القائم على عدم الثقة لن يؤثر على سلوك الرجل 
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(بالنسبة للشراء أو عدمه) .وبدلا من ذلك فإن فكرة الحاجة المعروفة (كم 
هو جميل آن يكون عندي مكنسة كهرباثية).وحرية الحركة (آي أن شراء 
المكنسة الكهربائية سيلبى تلك الحاجة) ستكونان هما التنبؤ الغالب. 
وقي إطار نظرية التعلم الاجتماعي جرى تقصي موقفين رئيسين»أو 
توقعين معممبن لفات المواقف القائمة على حل المشكلات .الأول منهما:هو 
بحته .والثاني هو الثقة المتبادلة*'' .وقد عرف الأخير هذا بأنه توقع 
معمم؛ أو اعتقاد) یعتقده شخص ماءبان الكلمةء أو الوعد.أو آي اتصال 
كلامي أو كتابي مع شخص آخر. أو مجموعة أخرى من الناس هي شيء 
يمكن الاعتماد عليه ”''. وقد تم إعداد معيار موضوعي”' لقیاس هذا 
التوقع .وكشفت آبحاث مختلفة آن الأشخاص الذين يثقون کثیرا من غير 
المحتمل أن يكونوا هم أنفسهم مخادعين أو كذابين ويميلون إلى الثقة 
يسعى إليهم لتكوين صدقات معهم. 
*121 
وقد أعيد طبع الكثير من الأبحاث في كتاب روتر وآخرين" ( وهي 
توضح الطريقة التي يمكن بها تطبيق نظرية التعلم الاجتماعي على علم 
النفس اللاجتماعي والعلوم الاجتماعية بعامة. 


المضامين ا لعملية : 

هناك عدد من المضامبن العملية لنظرية التعلم الاجتماعي مع آن التمييز 
بين الآثار العملية والنظرية في بعض الأحيان لم يكن واضحا. 

علم النفس المرضي(رع ه01 طاaممطءرPs):هناك‏ عدة أبحاٿث حول مضامين 
نظرية التعلم الاجتماعي في علم النفس المرضي”'. إلا آنه لابد من 
ملاحظة آن نظرية التعلم الاجتماعي لا تحدد أي معايير خاصة بسوء 
التكيفين الاجتماعي والبيئيءولا تحدد آي مفاهيم خاصة لتوضيح السلوك 
النفسي المرضي .فالسلوك هو السلوك. وعندما يسمى هذا السلوك سؤ 
N NT E TRT‏ 
ی ور وا ی افر مال اتره 
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المعتار 123 , 

وكما يشير كاتكوفسكي ' فإن كل إنسان يتصرف تصرفا يقوم على 
سوء التوافق في وقت من الأوقات .والمهم حقيقة هو ما إذا كان سينجم عن 
ذلك تعزيز (تدعيم) سلبي آم إيجابي .والسلوك القائم على سوء التوافق 
سيظل لدى الإنسان طا ما ينجم عنه تعزيز(تدعيم) إيجابي (أي آنه يحافظ 
على التوقع من أن هذا السلوك سيعزز(سيدعم) في المستقبل).وعلى آي 
حال فالسؤال المتضمن لهذه النتيجة ينطوي على الأسباب التي تؤدي إلى 
الاستمرار في السلوك القائم على سؤ التكيف عندما يثبت في النهاية أن 
النتائج كانت سلبية(مثل الفشلءوعدم الموافقةء والقلق»وغيرها).وهناك 
تفسيرات عديدة ممكنة لذلك. 

أولها: إن أنماط السلوك القائمة على سوء التوافق كثيرا ما تلاحظ 
على الأفراد الذين لديهم حاجة قوية لإرضاء بعض الرغبات الخاصة 
بهم»ولكنهم هم الذين لديهم توقعات محدودة (أو حرية حركة) لتحقيقها .ومن 
وجهة نظر نظرية التعلم الاجتماعي هذه فإن الفرد من هذا القبيل يمثل 
النموذج الأصلي للشخص المصاب بسوء التوافق .والنتيجة أن مثل هؤلاء 
الأفراد سيتجنبون غالبا المواقف التي يتوقعون الفشل فيهاءأو أنهم يبحثون 
عن وسائل بديلة لإرضاء رغباتهم .ولكن تكرار التجنب من شأنه أن يمنع 
عنهم مهاراتهم التعلمية أو السلوكية التي قد تؤدي إلى الإرضاء في حين أن 
الوسائل السلوكية البديلة تكون غريبةء وترمز إلى سلوكهم هم (مثل الجواز 
والآراء البارانوية والفوبيا وغيرها) .وفي نهاية الأمر يزداد الأمر سوءا .وقد 
أوضح جيسور وكارمن وجروسمان ”*" أن التناقض بين قيمة الحاجة 
وحرية الحركة يمكن أن ينجم عنه أن يصبح الإدمان على الخمر هو الحل. 

وثمت تفسير ثان للسلوك القائم على سوء التوافق المستمر ويتمثل في 
تعميم التوقعات فعندما يتم تعميم التوقعات التي لا تؤدي إلى نجاح كبير 
تعميما كبيرا على كثير من المواقف فإن احتمال سوء التوافق يزداد تبعا 
لذلك: 

أما التفسير الثالث لسوء التوافق السلوكي المستمر فيتمثل في الشخص 
الذي يعطى قيمة كبيرة لإرضاء حاجة واحدة من حاجاته فحسب. ومثل 
هذه العاطفة الجامحة تؤدي إلى الفشل في التمييز بين المواقف وعلى 
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سبيل المثالء فغرفة الفصلء آو غرفة النوم آو قاعة التسلية يمكن لها آن 
تصبح المجالات الرئيسة لتحقيق الحاجات. والأفراد الذين يفشلون في 
تحقيق التمييز المناسب في المواقف من المحتمل آن يخلقوا لأنفسهم الكثير 
من المشاكل الشخصية .وقد أوضح جيسور وليفيرانت وأوبوشنسكي ٠2۶‏ 
أن الحاجة القوية بشكل خاص.والتي قد تجهض إرضاء حاجات أآخرى 
تكون غالبا مرتبطة بسوء التوافق. 

وهناك أستلة آخرى تظهر أن مصدر المشاكل لفرد ما قد تنشا من 
التعزيز المباشر,.آو غير المباشر للسلوك القائم على سوء التوافق (مثل الأهتمام 
بالآصدقاء. وشرب الخمر لكسب الاستحسان الاجتماعى من 
الآخرين.والفشل في إدراك النجاح الشخصي Eas‏ 
التافهة) .وزيادة على ذلك فقد تتآمر بعض الظروف الثقافية, أو الاجتماعية.أو 
العائلية على منع فرد ما من تعلم السلوك المتوافق في المقام الأول.وفي هذه 
الحال فإن سؤ التوافق يتمثل في غياب السلوك المتوافق(””'. 

وهناك تطبيق هام آخر لمفاهيم التعلم الاجتماعي ينطوي على دراسة 
السلوك المنحرف في الجماعة التي تقوم على ثلاثة أجناس.فقط لاحظ 
جيسور وجريفز وهانسن وجيسور*" أن الأمريكيين من أصل 
إنجليزيءوالأمريكيين من أصل إسبانيءوالهنود الحمر يظهرون معدلات 
مختلفة في المشكلات السلوكية .الشيء المهم خاصةءبالنظر لأهمية التناقض 
بين قيمة الحاجة والتوقعات»هو درجات هذه الجماعات الثلاث المختلفة 
فى قياس القيمة والتوقعات هذه.بالاختلافات فى قيمة الحاجة بين 
الجماعات الثلات كانت ثانويةولكن الاختلافات فى التوقعات لإرضاء هذه 
اا ا E‏ اترك وعلي اتو 
الإدمان على الخمرء كان مرتبطا ارتباطا مباشرا بعدم قدرة الأفراد المتوقعة 
على إرضاء هذه الحاجات .وهذه الدراسة هامة بصورة خاصة في توضيح 
عمل المتغيرات النظرية على المستوين الثقافي والفردي. 

وقد كان مفهوم العجزالمتعلم Learned helplessness)‏ الذي قدمه 
مسلتغمان ٠‏ موقو عا للحت ا نتشر فى الأونة الأخيرةوالفكرة 
الأساسية في هذا المفهوم»ءالذي تفا غو ال اة التی آجريت على 
الحيوان»هي أن الأفراد الذين يخضعون إلى الألم الذي لا مهرب منهءأي 
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الصدمة أو الخبرة غير المتوقعة (المهمة الأولى) يتكون لديهم نوع من 
العجز.ونوع من الانقباض(الاكتئاب) وهو العجز الذي يعمم على المواقف 
التالية (المهمة الثانية) .ونتيجة لذلك فإن الفرد المعني يعجز عن ممارسة 
التحكم في المواقف حتى ولو كانت لديه في الواقع القدرة على جهد التحكم. 
وهذا الشعور بالعجز, أو عدم القدرة على التحكم يمكن النظر إليه ضمن 
إطار مفاهيم التعلم الاجتماعي المتعلقة بالتوقعات الخاصة وقيم التعزيز 
(التدعيم) وتعميم التوقع والتحكم الداخلي والخارجي في التعزيز 
(التدعيم) .وبعبارة أخرى فإن التوقعات المعممة التي يسبق وجودها وجود 
المهمة الأولىء والتوقعات الخاصة التي تتطور خلال الموقف سوف تعمم 
على المهمة الثانيةءونتيجة ذلك أن الفرد يسلك سلوكا متبلد الحس .وهذا 
كله مرتبط ارتباطا كبيرا بالأبحاث الخاصة بالتحكم الداخلي-الخارجي. 

وفي مجال آخر من مجالات علم النفس المرضي أوضح كرمويل “°١‏ 
كيف يمكن تطبيق مفاهيم نظرية التعلم الاجتماعي على ردود الفعل على 
النجاح والفشل عند الأطفال المتخلفين عقليا .واعتمادا على عدد من الأفكار 
الخاصة بالتوقع في نظرية التعلم الاجتماعي فقد كان من رأي كرمويل أن 
عددا كبيرا من الأطفال المتخلفين عقليا يصبحون وهم يتوقعون 
الفشل.وانطلاقا من هذا الافتراض استطاع كرمويل أن يوضح أن استمرار 
النجاح سيحدث المزيد من نجاحات الأداء الأولي عند المتخلفين مقارنة 
بالأطفال العاديينءوإن حجم رد الفعل على الفشل سيكون أقل عند المتخلفين 
منه عند العاديين وإن ازدياد الجهد عقب الفشل خاصية متوفرة بشكل 
أكبر عند العاديين مما هي عند المتخلفين وهذا يعني أن ردود فعل المتخلفين 
لا يمكن فهمها على ضؤ المفاهيم الوراثية أو العلاجية فحسبءوأن تطبيق 
مفاهيم التعلم الاجتماعي غير قاصرة على الأطفال الأسوياءء أو الذين 
يعانون من «المشاكل الانفعالية». 

وإذا ما عدنا ولو للحظات إلى نقطة نظرية مرتبطة ولها آثار عملية 
فلابد من ذكر الورقة الذي كتبها ليفيرانت "”'. فهو يذكر أن إحدى المهام 
الأكثر صعوبة التي تواجه المختص.النفسي المعالج تتمثل في استخدام 
تقديرات اختبارات الذكاء للمساعدة على التنبؤ بالسلوك ويبدو أننا نعجز 
عن وضع المعلومات الخاصة بالآداء الفكري في المحتوى الآكبر للنظرية 
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السلوكية .وهكذا فإن السلوك يتحدد بفعل عدد كبير من المتغيرات-عوامل 
الشخصية واختبارات الذكاء والمكانة الاجتماعية الاقتصادية والتعلم 
وغيرها.وعلى حد قول ليفيرانت فالمطلوب هو نظرية خاصة بحل المشاكل 
تستطيع أن تتضمن جميع هذه المتغيرات بصورة مضطردة .وهو يفضل أن 
يستبعد تعبير«الذكاء» كإسم»ويحل محله تعبير الذكي كصفة(وبعبارة أخرى 
فالناس يظهرون سلوكا ذكيا وليس ذكاء) .وعندئذ سينظر إلى مفاهيم نظرية 
التعلم الاجتماعي مثل الحاجات والتوقعات والقدرة السلوكية الكامنة كي 
تعطى إطارا لتحليل السلوك الذكى أو غير الذكى. 

۱ لعلاج ۱ لنفسي وتغيرالسلو ك :(Psychotherapy and BE Change)‏ 
ربما كانت المسلمة الرئيسة في نظرية التعلم الاجتماعي هي أن السلوك 
وتغير السلوك في العلاج لا يختلفان نوعيا عن السلوك خارج العلاج. 
والآليات والبنى النظرية اللازمة لتفسير هذا التغفير هي واحدة في 
الحالين .وقد قدم روتر وآخرون””' بعض البحث والتحليل المحددين 
المرتبطبن بالإجراءات العلاجية المحددة .كما لخص روتر”” ' أثار نظرية 
التعلم الاجتماعي والبحث المرتبط بها في هذا المجال. 

وفي السنوات الأخيرة أصبح العلاج السلوكي ذا آهمية بالغة .وقد ساعدت 
نظرية التعلم الاجتماعي على تطوير ذلك من عدة وجوه .فقد تضمن تدريب 
عدد من المختصين بالعلاج إعطاءهم خلفية في نظرية التعلم الاجتماعي. 
ولذلك فقد أصبح هؤلاء على استعداد لتقبل الأساليب السلوكيةءوآأصبح 
لديهم وجهة النظر النظرية التي تمكنهم من دمج الطرق السلوكية الصارمة 
مع الأفكار المعرفية .وبالإضافة إلى ذلك فقد سمحت نظرية التعلم الاجتماعي 
بطريقتها القائمة على الدافعيةء والجوانب المعرفية بدمج الطرق العلاجية 
القائمة على علم النفس الديناميكي الأقدم عهدا بالطرق السلوكية الأكثر 
حداثة .ونظرية روتر لم تقدم أي طرق علاجية أو قائمة على استدعاء 
الانتباهءولذلك فإنها لم تحقق الأهمية العلاجية التي حققتها الطرق 
الأخرى.ومع ذلك فإن لها علاقة وطيدة ذائعة الصيت بالممارسات العلاجية. 

وفيما يلي بعض مضامين هذه النظرية في مجال الممارسات 
ا 

ا-العلاج النفسي هو موقف تعلمي يساعد فيه المعالج النفسي المريض 
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على تحقيق التغيير المخطط في السلوك والتفكير اللذين يمكن ملاحظتهما . 

2- من المفيد أن تفسر المصاعب التي يعاني منها المريض في صيغة تقوم 
على حل المشكلات. 

3- الدور العام للمعالج هو توجه عملية التعلم بحيث يتم إضعاف أشكال 
السلوك والمواقف غير الملائمةءوتقوية أشكال السلوك البناءة والمرضية. 

4- ينبغي تكريس الاهتمام لكيفية نشوء بعض أشكال السلوك والتوقعات 
عند المريضءوكيف يسيء المرضى تطبيق تجاربهم السابقة أو يبالغون فقي 

5- غالبا ما تكون التجارب في الحياة الحقيقية أكثر تأثيرا على المريض 
من تلك التي تتم أاء ساعات العلا 

6> العلاج هو نوع من التفاعل الاجتماعي. 

وإن دلت هذه المضامين على شيء فإنما تدل على المرونة في استخدام 
الأساليب من مريض إلى آخر.والحاجة إلى زيادة مهارات حل المشكلات 
عند المريض. وآهمية القيام بدور علاجي فعال(تضمين العلاج التفسيرء 
والمقترحات. والتعزيز (التدعيم) المباشر. والحاجة المتكررة (وليس بالضرورة 
في جميع المواقف) إلى استبصار المريض في مشكلاته كي يتم إحداث 
التغير السلوكي عنده» وأهمية توجيه المرضى إلى المواقف الحياتية الحقيقية 
التي ستساعدهم على زيادة التغيرء والإيمان بآن القوانين التي تغير السلوك 
عموما تنطبق كذلك على المواقف العلاجية. 

وقد بحث روتر ٠5‏ بصفة خاصة في دور التوقعات المعممة في حل 
المشكلات فيما يتعلق بالتكيف والعلاج النفسي»وآورد عددا من الأمثلة على 
أن اثباع الأستراتجبات والترهات من شانها أن تف الريخن على تسن 
موقفه التكيفي وزيادته:مثل الضبط الداخليءوالبحث عن البدائلءوالثقة 
المتبادلةء وتفهم دوافع الآخرين» والتخطيط طويل المدى» والتمييز بين 
الاختلافات في المواقف السلوكية. 

الصحة والعناية بالجسم( ء21٥‏ رله8 دمه Hat‏ ):لوحظ سابقا كيف أن 
الأفراد ذوي التوجهات الداخلية.مقارنة بذوي التوجهات الخارجيةءهم أكثر 
نشاطا باضطراد في محاولة التوافق مع عالمهم»والحصول على قدر معين 
من التحكم فيه .وأحد المظاهر المحددة لهذا الميل يكمن في مجال الصحة 
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والعناية بالجسم .وقد بحث ستريكلاند* ' المغزى والأهمية اللذين يقدمهما 
مركز الضشبط للسلامة الخفمة والاشعالنة ونال فقن لاحظ فر 
مهتديا بالدلائل التي قدمها البحث في هذا المجالأن الأفراد ذوي التوجهات 
الداخلية غالبا ما يبحثون عن المعلومات عن حالتهم الجسمية يمتلكون مثل 
هذه المعلومات»فهم أكثر ميلا إلى الإقلاع عن التدخين» والبحث عن طريق 
الوقاية لأسنانهم»ءويلبسون حزام السلامة عند قيادتهم لسيارتهم»ويقبلون 
على التطعيم الواقي من الأمراض.ويقومون بالنشاطات التي تؤمن سلامة 
الجسمءويبذلون جهدا كبيرا في المحافظة على وزن آجسامهم»ويمارسون 
أساليب منع الحمل الأكثر سلامة. 

ومن الواضح أن الوسائل المحددة للسلوك في مجال العناية بالجسم 
وسائل معقدة»ومن ثم فلا ينبغي النظر إلى أن التحكم والضبط عند الأفراد 
ذوي التوجهات الداخلية والخارجية هما عامل التغير الوحيد ومع ذلك فإن 
هذا المتغير الشخصي العام في نظرية التعلم الاجتماعي قد أظهر أن له 
علاقة لها مغزاها مع الكثير من الأنماط السلوكية والواقع فإن مجموعات 
العلاقات تتعدى حدود جهود الإتقان»أو العناية بالصحة.ء وتضم أشياء آخرى 
متثل التكيف والمسايرة (الاتفاق) مع الآخرين.والنشاط 
الاجتماعي.والإنجازءوعلم الأمراض,» والدفاع والحقيقة هي أن حجم الأبحاث 
التي أجريت على العلاقة في التحكم والضبط بين الأشخاص ذوي التوجهات 
الداخلية والخارجية كإحدى متغيرات نظرية التعلم الاجتماعي هذا الحجم 
كبير ”*" إلى الحد الذي أصبح معه أكثر عوامل الشخصية مدعاة إلى 
التقضصى والدرافة: 

ان الاختبارات («oناءu :)"١ str‏ إن إحدى المشكلات الهامة في قياس 
الشخصية تتمثل في ضعف مستوى التنبؤات الذي تحققه أساليب التقويم. 
وقد يكون هذا إلى حد ما تعبيرا عن الفشل في تطبيق نظريات التعلم 
والسلوك على طرق الاختبار» وعلى المواقف التي يتم فيها هذا الاختبار. 

وقد علق روتر ١”‏ على ثلاثة جوانب من جوانب هذه 
المشكلة .أولهاءيتعلق بالحقيقة القائلة إن أدوات الاختبار لم يتم التوصل 
إليها من نظرية بعينها وغالبا ما تكون الاختبارات«معدلة» لتناسب أغراضا 
لم تكن في ذهن واضعي الاختبار في الأصل إطلاقا. 
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أما الجانب الثاني فيتعلق بالفشل في اعتبار سلوك شخص ما خاضعا 
إلى القوانين السلوكية ذاتها كغيره من الأنماط السلوكية الآأخرى.وعلى 
سبيل المثال لو افترضنا آن شخصا في موضع الاختبار يفسرء آو يرى في 
إجراءات الاختبار وسيلة لكسب الاستحسان الاجتماعي من الشخص الذي 
يقوم باختباره. وعندما تفشل نتائج الاختبار في التنبۇ بسلوك معياري فمن 
المحتمل أن يلقى الشخص الذي يجري اختباره باللوم على الشخص الذي 
يجري عليه الاختبارء متهما إياه بالتزييف »أو يتهم الاختبار ذاته لآنه كان 
مشبعا بالرغبة الاجتماعية. وعلى آي حال فبإمكاننا أن«نلوم» المختبر نفسه 
لفشله في تطبيق إطار نظري على موقف الاختبار بحيث أن حاجات 
المختبرأو توقعاته يكون قد تم اختبارها على ضر علاقتها بالموقف .أو عدم 
علاقتها به والذي يفترض أن يتنبا به الاختبار. 

والجانب الثالث ينطوي على فشل الاختبارات المتكرر في تقديم ساس 
نظري منطقي للتنبۇ»من استجابات الاختبارء بالسلوك غير الموجود في 
الاختبار. وعلى سبيل المثال»فلو أظهر شخص ما تفضيله المستمر طوال 
فترة الاختبار لبنود الاستحسان الاجتماعى فهل معنى هذا أنه سيظهر 
تفضيله المستمر لأهداف الاستحسان الاجتماعن في المواقف الحياتية 
الحقيقية؟ ومن الطبيعي القول بأنه بعد أن نضع أجزاء الاختبار بعضها مع 
بعض فإنه يمكننا أن نحدد آمبيريقيا ما يترتب عليه من نتائج.ولكن السؤال 
الذي يطرح هنا كم سيكون أجدى لنا لو ننا اخترنا منذ البداية تلك البنود 
من الاختبار المرتبطة ارتباطا مباشرا بالعوامل النظرية اللازمة للتتبۇ؟ 

ومن وجهة النظر الخاصة بنظرية التعلم الاجتماعي فإن ما ينطوي 
عليه هذا الكلام هو آنه ينبغي أن نطور اختبارات من شأنها أن تقيس 
قياسا محددا مفاهيم مثل جهد الحاجة وقيمها وحرية الحركة .والفشل في 
التفريق بين هذه المفاهيم يمكن أن يؤدي إلى تشويش كبير.وعلى سبيل 
المثالء فقد يعبر الشخص الذي يجري عليه الاختبار عن تفضيله لجميع 
بنود الاختبار المتعلقة بالحاجة إلى القيام بالإنجازء ومع ذلك فلو كان لدى 
هذا الشخص حرية حركة ضعيفة في مجال الإنجاز فمن غير المحتمل أن 
يسلك طريقا تدل على الإنجاز في اوا المعتادة خارج موقف الاختبار. 


وفى اختبار آخر فقد يظهر شخص ما أن فة من الفئات 
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السلوكية (على سبيل المثال السلوك الجنسي) هي فة نموذجية لهذا 
السلوك .ولكن هذا لا يوضح لنا السبب في ذلك (أي هل أن السبب هو 
الحاجة القوية أو أن السبب وهو وجود مجموعة مفضلة من التوقعات؟) 
ونتيجة لذلك فنحن نعاني من قصور في فهمنا لكيفية تغيير مثل هذا 
السلوك إذا ما وجدت الحاجة لذلك. وقد عبر روتر“" عن ذلك بقوله: 
«... إن وجود نظرية موجهة نحو الهدف ومقنعة شرط آساس لتطوير 
الاختبارات الملائمة .فالمعرفة الإحصائية وإجراءات بناء الاختبارات يمكنها 
آن تكون مجديةءولكنها لا تحل محل النظرية السلوكية الملائمة لتطبيقها 
على السلوك المختبر ذاته». 

تطوير الشخصية(11 0ev ء1op ne‏ ityلPersora):‏ تحاول نظرية التعلم 
الاجتماعي البحث في الشخصية البالغة النمو فحسبوإنما في مسألة 
تطور الشخصية. وهي بهذا تؤكد على دور خبرة الأفرادء وعلى الاختلافات 
بينهم في المواقف التي يواجهونها .وبينما يمثل هذا ميزه لنظرية التعلم 
الاجتماعي على نظريات النضوج»آمثال نظريات سيجموند فرويد وجان 
بياجيه(التي قد تؤكد على مراحل النضوج وليس على الخبرات) إلا أن هذا 
(أي تأكيد النظرية على تجرية الأفراد) يمنعها من الاهتمام الكافي بالعوامل 
الفسيولوجية والحيوية الكيماوية»أو حتى العوامل الجنسية التي لها دور 
جزئي في عملية النضج.وفي هذا الصدد فإن نظرية التعلم الاجتماعي لا 
تختلف كثيرا عن نظريات التعلم الأخرى التي يتمثل جل اهتمامها بالسلوك 
التعلمي. 

وإلى حد كبير فإن نظرية التعلم الاجتماعي تنظر إلى عملية التهيئة 
الاجتماعية كعملية يتم فيها اكتساب أنماط سلوكية معينةءوأن التوقعات 
والقيم فيها مرتبطة بإمكانات النتائج الناجمة عن هذه الأنماط في المواقف 
النوعية .كما تقدم النظرية إطارا يضم ويصف سلوك الأطفال والآباء. ومن 
الطبيعي أن يكون من الضروري الاعتراف بأن ما يشير إليه السلوك .أو 
الاختبار بالنسبة لمتغيرات مثل قيمة الحاجة وحرية الحركة يختلف باختلاف 
السن والجنس والمكانة الافتصادية الاجتماعية وغيرها .وعلى سبيل المثالءفإن 
إشارة سلوكية على الحاجة إلى الاعتماد على الغير لدى شاب بلغ الثامنة 
عشرة من العمر قد تتمثل في رفضه مغادرة مدينته للدراسة إلى مدينة 
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بعيدة.أما الحاجة إلى الاعتماد على الغير عند طفل في سن الثالثة فقد 
تتمثل في البكاء عند رؤيته مربية ستحل محل والدته في العناية به لبعض 
الوقت.وقد أوضح رافيرتي وتايلر”“' كيف أن ملاحظتهما للأطفال أثناء 
قيامهم باللعب الحر يمكن تصنيفها وفق مضامينها على قيمة الحاجة 
والتوقع. 

وبرامج البحث التي قام بها فون وفرحينيا كراندول ورفقاؤهما كانت 
موجهة في معظمها نحو دراسة سلوك الإنجاز وتطويره. وعلى سبيل 2 
فإن الأبحاث التي قام بها كراندول وديوي وكاتكوفسكي ' وبرستو 
وتلك التي قام بها كاتكوفسكي وبرستون وکراندول **"' كانت تطبق خا 
للمفاهيم مستقاة من نظرية التعلم الاجتماعي على الآباء والأمهات 
وأطفالهم .ومن بين النتائج التي تم التوصل إليها فقد وجد أن قيمة الإنجاز 
عند الآباء والأمهات تشابه تلك التي يطبقونها على أطفالهم .ويظهر هذا 
التشابه لا في الطريقة التي يستجيبون فيها لإنجاز طفلهم في المدرسةء 
ولكن في إنجازاته السلوكية في المدرسة كذلك. وهذه الأمثلة توضح كيف 
يمكن تطبيق نظرية التعلم الاجتماعي على دراسة عملية التنشئة الاجتماعية. 

أما الدراسات الأخرى في مجال نظرية التعلم الاجتماعي فقد توجهت 
نحو زيادة فهمنا لكيفية تنمية توقعات تعميمية معينة.فقد بحث كل من 
ليفكورت“' وفيرز ”*' في تطور الأمور التي تسبق توقعات مركز 
الضبط والتحكم.أما أعمال كاتكوفسكي وفي سي. كراندول وجود ٠4١‏ 
وأعمال ديفيز وفيرز””" فهي أمثة على البحث الذي يشير إلى أن رعاية 
الوالدين ودفتهما وتقبلهما مرتبطة ارتباطا وثيقا بتطوير الأطفال لمراكز 
الضبط والتحكم الداخلية .إلا أن في سي كراندول ”*" يشير أيضا إلى 
آنه على المدى الطويل فإن بعد«البرود» من قبل الوالدين ونظرتهما الناقدة 
لسلوك الطفل قد تكون لازمة لتوجهات الطفل الداخلية حتى يتمكن من 
المحافظة عليها عبر وصوله إلى مرحلة البلوغ. كما حظيت فكرة ثبات 
تعزيز (تدعيم) الوالدين كعوامل محددة للتوقعات الداخلية ببعض التأييد 
. وقد استعرض كل من ليفكورت وفيرز الأمور التي تسبق التوقعات 
غير تلك التي ذكرناها .وتشمل المتغيرات الخاصة بالطبقة الاجتماعية 
والعوامل الثقافيةءبل وحتى ترتيب الطفل بين أفراد الأسرة. 
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وقد بحث روتر وآخرون ' تعدد أوجه نظرية التعلم الاجتماعي من 
حيث كونها أداة للمفاهيم وللمناهج الخاصة بفهم عملية التطور. وقاموا 
بدراسة مختلف أنماط السلوك مثل الإنجاز والمثابرة والعمل من أجل المكافأة 
الكبيرة المتأخرة بدلا من المكافاة الصغيرة الفورية والملاحظة .كما جرت 
دراسة تطوير التوقعات التعميمية الخاصة بالتحكم والضبطين الخارجي 
والداخلي»وكذلك الثقة المتبادلة دراسة موسمة. 

علم نفس البيئة المحلية(رعەادطءرء۴ رانس صص٥)٤)‏ تم تطور رئيس في 
علم النفس في السنوات الأخيرة متمتلا في ظهور علم نفس البيئُة 
المحلية""''. وبمثل هذا حركة واسعة نمت من بذور النشاط السياسي»وفشل 
نموذج التدخل الفردي(على سبيل المثالءالعلاج النفسي وتعديل السلوك) 
في تخفيض حدة مشكلات الصحة العقلية التي تعاني منها الآمة 
الأمريكية .وغالبا ما يعمل علم النفس الجديد على نقل حلبة التدخل من 
مستوى الفرد إلى مستوى المجتمع. وهكذا فمن أجل تحسين الظروف 
الإنسانية فإن عالم نفس البيئة المحلية لا يركز اهتمامه على تغيير الأفراد 
بقدر ما يركز على تغيير المؤسسات الاجتماعية أو البيئة. فهناك تركيز على 
النسبية الثقافية والتباين وعلاقة الكائنات الحية بالبيئة .والهدف من كل 
ذلك هو زيادة «المواءمة بين الأفراد وبيئاته”'. 

ونظرية التعلم الاجتماعي ملائمة تماما مع طرق علم نفس البيئة المحلية 
لأنها تؤكد على المتغيرات الموافقية والبيئيةءوكذلك على الاستراتيجيات 
المتداخلة بالنسبة للتغير السلوكي .وفي دراسات جورين وجورين ™' في 
بحتهما موضوع الفقر يشيران إلى الأهمية الخاصة التي يحتلها مفهوم 
التوقع من ناحيتين.أولاء فالشخص الذي هو عرضة للفقر عادة ما تكون 
توقعاته للحصول على الأهداف القيمة توقعات ضئيلة. وثانياء إن مثل هذا 
الشخص غالبا ما يسيطر عليه توقعه بالعجز وعدم القدرة. وكلتا الناحيتين 
من التوقع إنما تخلقان بفعل البيئة الظالمة. ولكن إذا ما سلمنا بان مثل هذه 
التوقعات إنما تخلق بفعل البيئة فمعنى هذا أن البيئة قادرة على 
تغييرها .ويمكن التعبير عن هذا المعنى بطريقة أخرى إذا ما قلنا إنه يمكننا 
زيادة توقعات النجاح وتقرير المصير إذا ما هيأنا البيئة التي يتم فيها قيام 
النجاح(على سبيل المثال توفير فرص العمل)ءوتوفير الظروف التي تصبح 
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الجهود الشخصية فيها قادرة على التأثير في النتائج(على سبيل 
المثالءالمشاركة من قبل جميع الجيران للتأثير على مجلس الحي أو المدينة). 
ومعنى هذا أن المتغيرات في مثل هذه التوقعات ريما كانت ستلقى حظا 
أو قر من التجاح اذا عا جات غل شكل أحدات ية ونیس على شگل 
علاج فردي يؤكد على استبصار الأفراد أو خبراتهم السابقة .ومن الواضح 
أن فكرة العجز وعدم القدرة قريبة من مفهوم نظرية التعلم الاجتماعي 
الخاصة بمركز التحكم والضبطين الداخلي والخارجي. فشعور الفرد بأنه 
قادر على التأثير على النتائج سيؤدي إلى سلوك أكثر نشاطا وأقدر على 
التحكم (*154) , 

وقد حدد رابابورت* ' أهمية مركز الضبط والتحكم في هذا الإطار 
بقوله: «إن الشيء المهم بالنسبة لهذا المتغير من متغيرات علم نفس البيئة 
المحلية هو ارتباطه بالفكرة الاجتماعية المسماة بالقوة والفكرة التي تقف 
معها على طرفي نقيض والمسماه الاغتراب...ومركز الضبط والتحكم هو 
أحد المتغيرات القليلة في العلوم الاجتماعية التي قد يظهرن لها علاقة 
ثابثة تريط بين البحث ومستويات التحليل المختلفة. 


الخلاصة 

جرى تطوير نظرية التعلم الاجتماعي لجوليان بي روتر في آواخر 
الأربعينات وأوائل الخمسينات وبعد مضي آكثر من خمسة وعشرين عاما 
على نشر كتاب «التعلم الاجتماعي وعلم النفس الإكلينيكي* '. مازالت 
النظرية تظهر كل دلائل الشعبية والفائدة المتزايدتين وعلى سبيل المثال. 
فإن اثنين من إسهاماته في هذا المجال احتلا المركزين الثاني ٠579‏ 
والعاشر* "' بين أكثر الكتب التي كان يستشهد بها (وكذلك أكثر المؤلفين 
الذين كان يستشهد بهم) في «مجلة علم النفس الاستشاري 
و الإكلينيكي «) Journal of Consulting and Clinical) (Psychology‏ في الفترة ما 
بين عامى 1970و1974 ' .وإلى حد كبير فإن هذا يعكس الفائدة واسعة 
الالكار لطر هة هى فى اترفت ذاه نظرة عام وتطرية فى الا خدية ار 
يمكن لعلماء النفس الإكلينيكيين فهم مرضاهم وتقديرهم وتخطيط العلاج 
لهم . 
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إن نظرية روتر في التعلم الاجتماعي محاولة كبيرة لربط عدة مراحل 
منفصلة في علم النفس في وقت واحد. وتقدم بذلك نظرية من أوسع 
نظريات السلوك الإنساني .وفي عصرء كعصرناء يتسم بالنظريات الصغيرة 
الجزئيةء فإن ذلك يجعل نظرية روتر تقدم خدمات أكثرء فهي تقدم إطارا 
للتعامل مع السلوك الإنساني الظاهر. والسلوك المعرفي» والشخصية وكذلك 
مع المتغيرات في السلوك والشخصية. 

وتمثل التغير الرئيس في النظرية منذ عام 1954 في إضافة مفهوم 
توقعات حل المشكلات»وهذا المفهوم يشير في معظم الأحيان إلى الأفكار 
المتعلقة بالثقة المتبادلة بين الأشخاص والضبطين الخارجي والداخلي للتعزيز 
(للتدعيم) وقد أدى كل مفهوم من هذين المفهومين إلى أبحاٿث 
هامة .وبالإضافة إلى ذلك فإن كل مفهوم منهما هو مفهوم لا يتمتع بمعنى 
نظري فحسب» بل يرتبط باهتمامات الإنسان التي تكون لازمة بصورة 
خاصة للعصر الذي نعيش فيه كذلكءوبعبارة ی الثقة والأغتراب 
هما من الأهتمامات التي تتردد أصداؤها بكل قوة في مجتمعنا اليوم. 

وقد آدى مفهوم الضبطين الخارجي والداخلي بصورة خاصة إلى فيض 
حقيقي من الأبحاثء مما يجعل هذا المفهوم آكثر متغيرات الشخصية حظوة 
بالبحث الكثيف في ذاكرتنا الحديثة. ولملاءمته لمجالات مثل علم النفس 
الاجتماعي» وعلم الأمراض. والعلاج النفسيءوالشخصية. والتعلم» وعلم نفس 
البيئة المحلية (الإنسانية). هذه الملاءمة جعلت من النظرية ليست محببة 
فحسب.»بل وسيلة كشف كذلك. 

ونظرية التعلم الاجتماعي قيمة بشكل خاص لأنها تربط كلا من جوانب 
العملية والمحتوى في النظريات .وعلى سبيل المثالء فهي لا تقدم المبادئ 
والمعادلات لتحديد آي سلوك في رصيد الإنسان يحدث في موقف ما 
فحسب.»بل تخاطب كذلك محتوى الشخصية والسلوك .وهكذا فهي تبعث 
الحياة في الحاجات مثل الاعتراف أو الأعتمادء والتوقعات مثل الثقة. أو 
مركز الضبط في جسد المبادئ النظرية المجردة. 

واستطرادا لنهج دولارد وميلر) فإن النظرية تؤكد على الاستمرارية 
الأساسية في التعلم والشخصية.وبهذا العمل فهي تقدم وسيلة مفيدة 
للإكلينيكي بقدر ما هي مفيدة لعالم نظرية التعلم.آو للباحث في 
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الشخصية .زد على ذلك أن استخدامها للمتغيرات المعرفية والدافمية 
والسلوكية والمواقفية قد أبقى عليها في النهج العام لعلم النفس العام ومكنها 
من آداء وظيفة نظرية متكاملة .ورغم أن تراكيب النظرية المتعلقة بالشخصية 
قد تكون قد ساعدت على الحفاظ على شعبيتها فإن خواصها المعرفية- 
الدافعية-المواقفية التي لا مثيل لها سمح لها أن تستمر في وظائفها التكاملية 
المحببة بصورة متزايدة في المستقبل. 


نظريه التعلم الاجتماعى لروتر 
ملح 
معادلات نظرية التعام الاجتماعي لروتر 


|. BPxs1 Ra =f(Ex Ras1& RV asl) _ ىlوÎلا المعادلة‎ 

جهد السلوك (×8۴) × كي يحدث في الموقف | بالنسبة للتعزيز 
(للتدعيم)ه هو دالة للتوقع (×۴) لحدوث التعزيز (التدعيم)4في آعقاب 
سلوك *عن الموقف | وقيمة التعزيز (التدعيم)(ه (١۸۷في‏ الموقف | 
(Rotter, 1967c,p.490)‏ 

2. (BP(x-n),s(1- a),R(a-1ı المعادلة الثاني‎ 

f(E(x-n),s(1-a), R(a-n)& RV(a-n),s(1- a)) 

جهد أنماط السلوك المرتبطة وظيفيا للسلوك المرتبط * إلى(ہ-×۸)8۲" 
للحدوث في المواقف المحددة ١‏ إلى ١‏ بالنسبة لجهد التعزيز (التدعيم) 3 
إلى ۸ هي دالة للتوقعات (۴) الحاضرة لأنماط السلوك هذه المؤدية إلى 
هذه التعزيزات (التدعيمات) في هذا الموقف وقيم هذه التعزيزات 
(التدعيمات) في هذا الموقف وقيم هذه التعزيزات (التدعيمات)(۸۷) في 
هذه المواقف. 

(Rotter,1967c,p. 491) 

.3 NP=f(FM & NV) المعادلة الائ‎ 

جهد الحاجة(۸۴) هي دالة حرية الحركة (۴۷) وقيمة الحاجة (۸۷). 


المعادلة الرlيaعة. Rvas1=f(Era-R(b-n)s|‏ .4 
RV(b-n(9 s1)‏ 
قيمة التعزيز(التدعيم) )۸۷١(‏ ۾ في الموقف| هي دالة التوقعات من أن 
هذا التعزيز (التدعيم)(8۸۵) يؤدي إلى تعزيزات (تدعيمات) آخرى من 
إلى ۳ في الموقف | وقيم هذه التعزيزات (۸۷) من إلى 
آ (Rotter,1954,p25)‏ . 
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المعحادلة الخامسة (Es1=f(E & GE)‏ :5 
اق ع ووا ال الوت کا حر عا کی اة اا 
في الوافت درك واوا تعس ترك الو ات تتن الصو اة 
اماف ار اكز زاة اعمات مار دة کی وکت خرن 

EE E RSLS aA E gak 


المعادلa‏ الuادصة (Es1-f(Es1 & Ge/Ns)‏ .6 
اقرف ا موداة افر رر عي ما وة ر اة 
سايبقة في نفس الموقف (1ء8) والتوقعات المعممة من المواقف الآخری (٤ګ6)‏ 

مقسمة على دالة عدد التوقعات فى الموقف المحدد ((s1ئN‏ 

. (Rotter, 1954, pp. 166-167) 

المعادلة السابعة .7 

Es= 
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f(NsI) 

E as SEE O ENES E 
)6۴۲( محددة فى نفس الموقف (8) والتوقعات المعممة من مواقف أخری‎ 
والتوقعات المعممة لحل المشاكل من | إلى والمتغيران الآخيران ل«ه,ء6‎ 
(مقسمة على دالة ما لعدد الخبرات قي الموقف المحدد (1ء8)‎ )65 
(Rotter et al, 1972) 
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المترجم في سطور: 

* من مواليد مدينة غزة (بفلسطىن) عام 1932 م٠‏ 

* حصل على ليسانس اللغة الإنجليزية عام 1955 من جامعة القاهرةء 
وعلى الماجستير عام 3 والدکتوراه عام ۱979 فى علم اللغة التطبيقى من 
جامعة لانكستر-بالمملكة المتحدة. 

تل ا و کا عمل د ا غاا اة بور ا 
بدولة الكويت» ولمجل حاليا مدرسا لعلم اللغة بجامعة الكويت. 

* شارك فى تأليف العديد من كتب تعلم اللفة الإنجليزية. 

* له عدد من الدراسات والمقالات والترجمات في العديد من المجلات 
العربية والأجنبية المتخصصة. شارك في العديد من المؤتمرات الدولية عن 
تعليم وتعلم اللغات الأجنبية. 

المراجع في سطور 

د / عطيه محمود هنا 

* ولد في القاهرة عام 


8م 
الفلسفة بجامعة القاهرة سنة 
0ء ونال درجتي الماجستير 
والدكتوراه في علم النفس في 
عامى 950او954ا|من جامعة 
كولومبيا في نيويورك. 

* اشتغل بالتدريس 


بجامعة عين شمس» ويعمل 


ا a a‏ 
رتاف جام ةكوت فيي فن التصوير 
تآليف: 


* وات شترك فى تا ا لنف 
كتاب: علم النفس الإكلينيكي . 


* ونشر عددا كبيرا من 


د. شاکر عبدالحمید 
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البحوث وشارك في مؤتمرات علمية كثيرة. 
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